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Résumé
Le sujet de cette recherche est l'enseignement collectif du piano. Notre
expérience de ce type d'enseignement nous a amenée à constater certaines
difficultés éprouvées par les élèves dans leur apprentissage du piano par
exemple une grande tension dans leur jeu, une difficulté d exécution du
staccato. L'absence de données expérimentales et de cadre de référence
pour l'enseignement du piano nous a entraînée à élaborer une approche
psychopédagogique de l'enseignement collectif du piano tenant compte du
développement psychomoteur des élèves, respectant d'une part les principes
de la psychologie cognitive pour la compréhension, l'apprentissage, le
développement des habiletés et respectant, d'autre part, les principes de
technique pianistique. L'intégration de ces éléments s'est réalisée dans le
cadre d'une stratégie globale d'Intervention.
L'hypothèse de la recherche est "l'approche psychopédagogique de
l'enseignement collectif du piano doit favoriser l'atteinte maximale des
objectifs d'apprentissage par le maximum d'élèves". Nous avons vérifié cette
hypothèse auprès d'un groupe d'élèves de deuxième année primaire,
débutant en piano. Les élèves ont été soumis & un prétest et un post-test
en motricité globale, en motricité fine et en piano.
Les résultats en mathématique, en français lecture et en écriture pour
la première et la deuxième étape de l'année scolaire ont aussi été recueillis
afin de vérifier la présence ou l'absence de relation entre la performance
tri
des sujets en piano et leur performance dans ces matières académiques. De
plus, au-delà de la vérification des apprentissage, et tenant compte de
l'impossibilité de comparer les résultats avec ceux d'un groupe contrôle, une
comparaison entre les résultats du groupe expérimental aux examens de fin
d'année en piano et les résultats de deux groupes similaires antérieurs a été
effectuée pour vérifier si les effets de l'appi~oche psychopédagogique se
sont maintenus toute l'année. Dans chaque situation, il s'agit d une
évaluation externe.
L'analyse des résultats a confirmé l'hypothèse. L'approche psychopé
dagogique de l'enseignement collectif du piano a favorisé l'atteinte maximale
des objectifs par le maximum d'élèves d'une part, et d'autre part, les
résultats obtenus sont significativement supérieurs à des groupes
comparatifs.
Une deuxième partie des résultats complémentaires est présentée
puisque nous avons observé un changement significatif de la performance
des élèves en motricité fine: ce qui nous conduit à la formulation d'une
hypothèse dans la conclusion.
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Dans le document: l'École, milieu de vie (2), le ministère de l'Éducation,
précise que l'école élémentaire doit favoriser le développement harmonieux
de l'enfant aux points de vue intellectuel, affectif, physique, social, moral
et/ou religieux. Cet objectif générai de l'école élémentaire a amené plusieurs
écoles à se doter d'un projet éducatif particulier. L'école Sacré-Coeur, à
Sherbrooke, fait partie de ces écoles avec le projet: "Classes d'Arts".
Les Classes d'Arts se sont donné un double défi: offrir aux élèves une
formation académique générale qui soit comparable à celle existant dans
d'autres écoles primaires et ceci, tout en leur permettant d'acquérir une
formation artistique et plus particulièrement musicale qui soit de qualité.
L'enseignement des arts, tout en poursuivant l'atteinte des objectifs
particuliers à chaque discipline, y est perçu comme un moyen privilégié de
formation de l'élève, de développement de sa personnalité; objectif qui
correspond à celui du programme de musique du ministère de l'Éducation:
"Permettre à l'enfant de vivre des expériences
musicales multiples afin de susciter chez lui des
réactions cognitives et affectives face au phénomène
du son."
Le régime pédagogique aux Classes d'Arts est actuellement de vingt-
cinq heures par semaine Incluant sept heures trente minutes sont consa
crées à la musique. Ces heures d'enseignement musical sont réparties
comme suit:
ni
r
u
2
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*  Cordes (violon ou violoncelle) 2h30
L
Piano (à partir de la 2e année) 2h30
r
<
i  Expression musicale 1h30
Expression corporelle IhOO
(document d'Information Classe d'Arts, annexe 1)
Les Classes d'Arts comptent quatorze groupes d'élèves de la première
à  la sixième année primaire. Chaque groupe est formé de 33 élèves.
L'enseignement de la musique à l'école Sacré-Coeur est caractérisé par la
dimension collective de la formation Instrumentale contrairement à la
o utume en enseignement musical traditionnel. Depuis seize ans, à l'école
Sacré-Coeur, la piano est enseigné collectivement à des groupes d'élèves de
la deuxième à la sixième année du primaire. L'enseignement collectif du
piano est le sujet de la présente recherche.
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L'enseignement du piano
Le piano est un Instrument de musique qui, traditionnellement, a
toujours été enseigné Individuellement; c'est une forme d'enseignement très
personnalisée qui diffère de l'enseignement collectif du piano sur plusieurs
j- points. Une première différence se situe sur le plan des buts poursuivis.
I  L'enseignement Individuel vise en général la formation de planistes, la
formation d'une élite alors que le but poursuivi en enseignement collectif est
l'apprentissage de la musique, du piano, comme moyen de favoriser le
développement de la personnalité de l'enfant sous tous ses aspects soit
I' Intellectuel, affectif, et social, tout en lui assurant une formation de qualité.
r
I-
3En enseignement individuel, le professeur doit adapter son enseignement
aux possibilités et au rythme d'apprentissage de chaque élève. Dans un
cadre collectif, l'enseignant doit adapter son enseignement aux caractéris
tiques générales du groupe d'élèves, c'est-à-dire l'âge, le niveau, tout en
tenant compte des caractéristiques individuelles de chacun. L'enseignement
collectif exige donc l'élaboration d'objectifs d'apprentissage respectant les
caractéristiques générales du groupe et tenant compte des caractéristiques
individuelles des élèves.
L'élève est appelé à agir dans toute sa totalité, sa complexité dans
l'apprentissage du piano, c'est-à-dire que jouer du piano exige le dévelop
pement de différentes habiletés, telles que des habiletés en lecture musicale,
des habiletés physiques de dextérité et de rapidité de mouvement ainsi que
des habiletés à communiquer, à s'exprimer par la musique. Le développe
ment de telles habiletés nécessite du goût et de la motivation face l'appren
tissage musical.
Les différents programmes de formation planistique présentent quatre
principaux éléments, soit la technique, les gammes et les arpèges, la lecture
à vue et l'interprétation.
La technique est le terme par lequel nous désignons l'aspect physique
de l'apprentissage du piano. Ce sont par les mouvements des doigts, des
mains, des bras, et du corps, qui traduisent les connaissances musicales et
transmettent l'expression. La formation technique consiste en l'éducation
des mouvements.
4La gamme est définie comme une série de sons conjoints ascendants ou
descendants, disposés à des intervalles convenus, suivant les modes
auxquels cette série appartient. L'arpège est l'exécution successive des
notes d'un accord. La connaissance des gammes et des arpèges a pour
objectif l'assimilation des différentes tonalités et des doigtés qui s'y
rattachent. Les gammes et les arpèges sont aussi utilisés pour la formation
technique.
La lecture, parfois appelée déchiffrage, consiste en la reconnaissance
des symboles de l'écriture musicale. La mémorisation des signes de hauteur
et de durée, la reconnaissance rapide de leur signification et le développe
ment de l'automatisme du mouvement de transmission h l'Instrument sont les
objectifs poursuivis dans cet élément (réflexe oculo-manuel).
L'Interprétation désigne l'exécution d'un certain nombre de pièces,
d'oeuvres musicales. Ceci Implique une connaissance approfondie de ces
oeuvres, de leur style, de leur caractère, de leur époque, mais surtout de
ce que l'on veut exprimer par cette musique.
Les programmes de formation planistique peuvent différer selon
l'école où sont dispensés les cours mais les quatre éléments explicités
précédemment s'y retrouvent. Ces programmes sont présentés sous forme
de contenu et non d'objectifs d'apprentissage. Ils sont très larges et
permettent au professeur de suivre l'évolution de chaque élève. Le
programme suivi et enseigné à l'école Sacré-Coeur est celui de l'École
Préparatoire de Musique de l'Université du Québec à Montréal (annexe 2).
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Le programme de l'École Préparatoire de Musique de l'Université du
Québec à Montréal est lui aussi présenté sous forme de contenu. Par contre,
la dimension collective de notre enseignement exige l'élaboration d'objectifs
d'apprentissage. Notre expérience de l'enseignement collectif du piano nous
oblige à traduire en objectifs d'apprentissage le contenu du programme à
enseigner, au môme titre que les autres matières.
Le contenu étant très vaste et ne mentionnant aucune Indication d'flge,
de durée d'apprentissage ni de progression dans l'ordre des difficultés,
nous avons constaté que certaines difficultés se généralisaient à un môme
niveau. Ce n'était pas deux ou trois élèves qui présentaient des difficultés
d'exécution mais parfois vingt-cinq è trente élèves d'un môme groupe.
L'acquisition des connaissances théoriques ne semblait pas en cause car,
après vérification, nous constations qu'ils pouvaient nommer et décrire ce
qui leur était demandé. La difficulté sembleilt être une difficulté d'exécution.
Les cinq principales difficultés rencontrées se situent premièrement,
en deuxième année (débutants), au niveau de l'exécution des mouvements
fins. Nous avons constaté beaucoup de tensions musculaires inutiles dans le
jeu des élèves. Ces tensions se traduisent par une crispation des doigts,
une rigidité du poignet et de la raideur au niveau du bras. L'articulation
dIgiteUe est difficile pour les élèves, ils ont tendance è faire participer le
bras et non seulement les doigts, ce qui entraîne une instabilité de la
position de la main.
6Les tensions au niveau de l'avant-bras et du bras rendent difficile
l'exécution du staccato, car ce mouvement de rebondissement demande de la
souplesse. Les élèves ont beaucoup de difficulté à quitter le clavier, c'est-
à-dire à ce que la main lève au-dessus du clavier.
Deuxièmement, une difficulté se retrouve sur le plan du contrôle
sonore. Les méthodes d'apprentissage pour débutants Indiquent dans
certaines pièces "ff" ou "pp" comme dynamique. De telles Indications exigent
que l'élève soit capable de varier l'attaque de la note, ce qui lui est presque
Impossible, puisqu'il n'a pas encore acquis le contrôle dans une seule
dynamique et que son j est encore inégal sur le plan de la sonorité.
Troisièmement, la coordination entre les deux mains semble aussi
constituer une difficulté lorsqu'il s'agit d'exécuter des mouvements diffé
rents à chaque main ou, encore, de jouer des rythmes différents. Ces
observations démontrent l'existence d'une difficulté sur le plan de l'Indé
pendance des mains.
La tenue semble aussi poser problème aux élèves débutants. Conser
ver la tenue adéquate, c'est-à-dire garder le dos droit, tenir les pieds
croisés, placer le banc à la bonne distance et à la bonne hauteur, semble
difficile. Ils se fatiguent rapidement, ils bougent même en jouant et il leur
est difficile de garder une bonne tenue.
Une cinquième difficulté est l'intégration de la lecture et de la
technique. Nous avons observé que lorsque les élèves doivent lire un texte
7musical, Ils ne peuvent se préoccuper en même temps de leur façon de Jouer
c'est-à-dire de la façon d'exécuter les mouvements. En effet, si leur
attention est portée sur la façon d'exécuter les mouvements, des erreurs
s'ensuivent sur le plan de la lecture, ou l'inverse.
En troisième année, les difficultés observées précédemment demeurent
présentes bien qu'elles soient réduites. La position de la main reste Instable,
car nous observons encore beaucoup de tensions dans le jeu des élèves.
Par contre, conserver la tenue adéquate, en Jouant, ne semble plus consti
tuer une difficulté.
En quatrième année, nous devons reprendre les objectifs d'appren
tissage des années précédentes sur le plan technique, car tout nouvel
objectif représentant un niveau de difficulté plus grand amène une
détérioration de l'acquis.
A partir de la cinquième année, les difficultés semblent se réduire.
Nous constatons que les problèmes diminuent et que ceux qui apparaissent
sont Individuels.
Une autre difficulté, de nature différente, rencontrée dans l'enseigne
ment coiiectif du piano se situe au niveau de réV2Uuation. Nous avons déjà
mentionné que le programme, qui doit être enseigné, est présenté sous forme
de contenu et que la dimension collective de notre enseignement nous oblige
à traduire en objectifs d'apprentissage. Vivant dans un contexte d'enseigne
ment régulier, nous devons fournir une évaluation à chaque étape de l'année
8scolaire. Cette évaluation est remise aux parents et leur fait savoir si les
objectifs sont atteints, partiellement atteints ou non atteints. L'élève est
évalué sur les objectifs d'apprentissage de l'étape. Par contre, à la fin de
l'année scolaire, tous les élèves doivent passer individuellement un examen
et Ils sont notés par un représentant de l'École Préparatoire de Musique de
l'Université du Québec à Montréal. Ils sont alors jugés sur l'ensemble de
leur exécution musicale et ceci, pas nécessairement sur les objectifs
d'apprentissage de l'année.
A partir de ces observations, les questions que nous posons sont les
suivantes:
Qu'est-ce qui fait que les élèves semblent éprouver les mômes
difficultés au môme niveau?
Sur quelles bases établir des objectifs d'apprentissage collectif du
piano, de façon à assurer l'atteinte maximale de ces objectifs par le
plus grand nombre d'élèves?
De quelle façon, dans notre enseignement, pouvons-nous favoriser
l'apprentissage de ces objectifs pour permettre l'atteinte maximale par
le plus grand nombre d'élèves?
En conclusion, l'élaboration d'une approche psychopédagogique de
l'enseignement collectif du piano pourrait-elle favoriser l'atteinte maximale
9des objectifs par le plus grand nombre d'élèves et de ce fait réduire les
difficultés observées?
Nous avons recherché, dans la littérature existante, des réponses à
ces questions.
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La recension de la littérature
Seulement deux articles de la revue américaine Music Educators Journal
traitent de l'enseignement collectif du piano. Le premier, de Lowder (1973)
donne les avantages de l'enseignement collectif du piano pour une meilleure
compréhension du sens musical. Le second de Burkett (1982) précise les
avantages de l'enseignement collectif du piano tels le dynamisme, la
motivation et la façon d'organiser les leçons. Les deux articles ont en
commun de parler de groupes d'élèves de niveau collégial et universitaire.
Ces deux articles, par ailleurs très Intéressants, ne nous apportent aucune
indication ni réponse à nos questions. Nous avons donc recherché dans les
ouvrages sur le piano et l'éducation musicale.
Monique Deschaussées (1982), Paul Loyonnet (1986) et Gerd Kaemper
(1968) nous donnent des Indications sur la technique planistique, sur
l'exécution des différents éléments de l'apprentissage du piano: Ils décrivent
ce que nous pouvons appeler des "savoir faire". Ils ont en commun d'Insis
ter sur la nécessité d'être conscient des mouvements, des gestes que
nécessite le Jeu du piano pour ensuite rendre ces gestes automatiques. Ces
auteurs soulignent aussi l'Importemce de la détente dans l'action, c'est-à-
dire la nécessité pour le planiste de contrôler les tensions musculaires. Paul
Loyonnet (1985) présente des orientations sur la formation planistique des
enfants. Il propose diverses façons de faire travailler les élèves débutants
et souligne la difficulté d'application par les enfants de grands principes de
la technique planistique, soit la conscience du mouvement et de la détente
dans l'action. Aucune Indication d'objectifs d'apprentissage, de progression
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ou de liens quant au développement de l'enfant n'est rapportée dans ces
ouvrages.
A propos d'éducation musicale, Edgar Willems (1976) nous présente
l'évolution de l'enfant dans son apprentissage musical. Il souligne la
nécessité de respecter l'enfant dans son développement qu'il divise en trois
phases:
1) de 0 à huit ans: vie Inconsciente, la phase rythmique;
2) de huit à onze ans: prise de conscience, la phase mélodique;
3) à partir de douze ans: vie consciente, la phase harmonique.
Un chapitre est consacré à l'apprentissage d'un Instrument, Il Insiste
sur la nécessité de donner à l'enfant des oeuvres appropriées à ses
possibilités mais aucun Indice n'est fourni quant À ces possibiiités.
Les ouvrages sur ie piano ou sur i'éducation musicale ne répondant
pas aux questions souievées, nous avons recherché en psychologie de
l'enfant et en développement psychomoteur.
En psychologie, Jean Piaget (1968) nous apporte des données impor
tantes sur i'évoiutlon Inteliectuelie de l'enfant. Il établit quatre périodes de
développement:
1) de 0 à trois ans, la période senaori-motrice;
2) de trois à sept ans, la période préopératoire;
3) de huit à douze ans, la période opératoire;
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4) à partir de douze ans, la pensée formelle, abstraction,
opérations logiques.
Ces ouvrages nous ont grandement intéressés par ieurs principes,
ieur conception du développement de l'enfant. Par contre, nous n'avons pM
trouvé d'explications aux phénomènes observés auprès des enfants ni de
réponses aux questions soulevées. C'est dans nos lectures sur le développe
ment psychomoteur des enfants qu'un début d'explication nous est apparu.
Il nous semble nécessaire, à ce moment-cl, d'expliciter la relation que
nous établissons entre le développement psychomoteur de l'enfant et
l'apprentissage collectif du piano. "Le terme psychomoteur désigne tout
mouvement humain volontaire" (Harrow, 1977; p. 17).
La psychomotricité est le domaine des habiletés motrices. Lorsque nous
avons décrit ce qu'est l'apprentissage du piano, nous y retrouvons le
développement d'habiletés motrices, car toutes nos connaissances et
l'expression doivent être transmises sur l'Instrument par les mouvements
des doigts, des mains, des bras, et du corps. L'apprentissage du piano
consiste, en partie, en l'éducation de mouvements, ce qui explique que des
Indications, des réponses, nous sont données dans ce domaine.
Nous croyons nécessaire d'approfondir le domaine de la psychomotrl-
clté avec les ouvrages de Rossell (1975), Le Bouich (1966) et Harrow (1977),
compte tenu de certaines difficultés observées.
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La Dsychomotricité
Rossell (1975) nous présente les caractéristiques sur les pians
psychique, mental et moteur des enfants de cinq à dix ans d'âge mental. Ces
caractéristiques sont ie résuitat d'une recherche effectuée auprès d'enfants
"d'inteliigence normaie ou subnormale et ayant un comportement moteur
normal ou subnormai". L'intérêt de cet ouvrage pour notre recherche est
que les caractéristiques qu'il indique â chaque âge du développement
psychomoteur, nous avons pu les observer chez nos élèves.
Rosseil (1975) présente aussi les modes de reproduction des mouve
ments qui sont appropriés à chaque âge de développement. Notre préoccupa
tion étant d'ordre pédagogique, le mode de reproduction représente un
élément important, puisque l'apprentissage du piano exige la reproduction
de mouvements. Un autre aspect de cet ouvrage, qui présente un intérêt
dans ie cadre de cette recherche, est l'indication de l'évolution de la prise
de conscience du rythme entre cinq et dix ans d'âge mental. La musique
étant rythme et son, cet aspect constitue un point d'Intérêt particulier.
Selon Rossell (1975), de 0 à cinq ans, période sensori-motrice, le monde
extérieur est vécu mais non représenté. Le comportement moteur des enfants
â cette période présente un caractère de globalité.
"De 0 â cinq ans, les mouvements volontidres
s'appuient sur les différentes situations vécues ou
mémorisées, ces situations sont liées â la présence ou
au souvenir de l'objet manipulé ou de l'événement
vécu. Un enfant de cinq ans agit par puisions, il ne
usait pas réfléchir un mouvement dans le sens de se
le représenter. Il ne peut l'Intellectualiser" (Rossell,
p. 20).
A cinq ans, l'enfant est parvenu à une certaine Indépendance dans ses
activités physiques, à une adresse manipulatrice. L'action se borne à l'objet
qui l'a motivé: il ne prévoit que les mouvements de l'objet et non ceux de
son corps, et II se confond avec l'objet.
De cinq à dix ans, c'est la période des acquisitions spatio-temporelles.
Le mécanisme opératoire de la pensée s'acquiert à cette période. Les
nouvelles acquisitions reposent sur la prise de conscience de sol en relation
avec le monde extérieur. Ce n'est plus la motricité qui est en cause, mais la
prise de conscience de cette motricité, car le comportement de l'enfant est
étroitement lié aux facultés de compréhension et d'analyse de sa motricité.
C'est par la structuration du schéma corporel que l'enfïuit parvient à la
pensée formelle ou abstraction.
"Lorsque l'enfant aura compris que les points de
repère se font à partir du corps propre, qu'il est le
centre d'où tout s'évade ou aboutit. Il aura franchi le
cap des acquisitions spatio-temporelles" (Rossell, p.
13).
Le schéma corporel ou Image de sol est composé des parties de l'Image
du corps que le sujet peut se représenter. C'est la reconnaissance du corps
propre, de ses parties. Le schéma corporel dépend de la prise de conscience
de sol.
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"La prise de conscience de soi se concentre de
pius en plus dans une sensation indivisible et
incommunicable. L'image de soi se construit par
l'association d'éléments de plus en pius coordonnés et
complexes" (Rosseil, p. 9).
De la prise de conscience de soi dépendent les relations motrices ou
mentales que l'enfant est capable de faire. Il lui est impossible de grouper
dans l'image de soi davantage de parties qu'il lui est possible de grouper
d'éléments dans une structure mentale.
"Toute représentation mentale, qu'elle se suffise
à elle-même ou qu'elle soit une partie d'un tout peut
constituer un élément: objet, fait ou événement,
symbole, mot conceptuel ou expression motrice"
(Rosseil, 1975, p. 12).
Il est très Important de respecter le stade où l'enfant se situe quant
au nombre d'éléments que celui-ci peut appréhender en même temps car:
"Les déplacements moteurs et locomoteurs ne
devront pas dépasser le stade que l'enfant traverse
momentanément. L'enfant est probablement capable
d'accomplir ce qu'on lui demande, mais l'éducateur ne
parviendra pas à obtenir l'intégration des actions
exécutées" (Rosseil, 1975; p. 36).
Rosseil (1975) précise que c'est par la reproduction de mouvements
gestuels, la répétition rythmée et leur analyse que l'on parvient à automati
ser et ensuite À Intellectualiser des expressions motrices et aussi le système
de base mentalement nécessaire pour construire les mouvements qui
composent ces expressions.
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C'est par le rythme que nous parviendrons h Imprimer l'Image du
mouvement. La répétition rythmée aidera le mouvement À ne pe» s'altérer et
à rester égal. Du rythme pur, l'enfant peut accéder aux formes mélodiques
en même temps qu'il commence à exécuter des mouvements plus complexes.
Les caractéristiques des comportements moteurs, selon Rossell (1975)
vont de la précision de l'attitude avec l'exécution symétrique alternée
Jusqu'à la coordination: exécution asymétrique alternée.
Le mode de reproduction des comportements moteurs va de la copie:
stade où l'enfant doit se référer continuellement au modèle, à l'imitation
différée ou des éléments mémorisés peuvent être Joints à d'autres éléments
mémorisés.
Rossell (1975) insiste sur le fait qu'un stade n'est acquis que lorsque
le suivant a débuté.
Pour la formulation d'objectifs d'«v)prentlssage, Anita Harrow (1977)
nous apporte une classification hiérarchique des comportements moteurs
observables sur un continuum du niveau Inférieur au niveau supérieur
(annexe 3). Un autre continuum nous est présenté situant les niveaux de
performance qui sont, pour une habileté motrice: débutant. Intermédiaire,
avancé, expert. Cet ouvrage nous a permis de déterminer les relations entre
les domaines de l'apprentissage: cognitif, affectif ou psychomoteur pour
chacun des éléments du programme soit la technique, les gammes et les
arpèges, la lecture à vue et l'Interprétation.
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Nous présentons au tableau 1, les relations entre les différents
domaines de l'apprentissage et les éléments du programme de piano.
Le domaine cognitif est le domaine des connaissances de l'écriture
musicale (connaissance des symboles), de la connaissance des mouvements
et de l'Instrument. Dans le domaine affectif, nous retrouvons le goût et la
motivation ainsi que l'expression personnelle. Le domaine psychomoteur,
quant à lui, se subdivise en trois parties: les capacités perceptives, les
capacités physiques et les habiletés motrices. Le domaine psychomoteur est
le domaine de la formation technique.
TABLEAU 1
Relations entre les domaines de l'apprentissage
et tes éléments du programme de piano
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Harrow (1977) insiste sur Timportance de la perception pour la
prise de conscience de soi et du monde extérieur. Elle affirme que la
prise de conscience de soi et du monde extérieur dépendent du processus
de la perception.
"La perception est le processus par lequel un
Individu devient conscient de lui-même et de son
environnement à l'aide des modalités sensorielles
diverses" (Harrow, 1977; p. 117).
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La sélection, rorganisation et l'interprétation de la stimulation
sensorielle constituent la perception. Nous retenons pour les fins de
cette recherche, trois formes de perception du domaine psychomoteur: la
perception visuelle, auditive et kinesthésipue.
La musique exige la perception auditive car elle est formée par des
sons, la perception visuelle en ce qui concerne la lecture musicale et le
repérage sur le clavier, et la perception kinesthésique, c'est-à-dire la
perception des mouvements par lesquels sont reproduits les sons.
Harrow (1977) définit la perception auditive comme l'interprétation
d'un stimulus capté par les organes sensoriels de l'ouïe, la perception
visuelle conme l'interprétation d'un stimulus capté par les organes de la
vision et la perception kinesthésique comme l'interprétation d'un
stimulus capté par les organes sensoriels des muscles (sensibilité
musculaire).
Pour Harrow (1977), l'aspect perceptif de l'apprentissage est
important puisqu'il est le lien entre le monde extérieur et le sujet,
entre l'enseignant et l'élève.
"Le développement de toutes ces capacités perceptives est
essentiel à un développement optimal des potentialités indivi
duelles dans les domaines cognitif, affectif et psychomoteur."
(Harrow, 1977, p. 117)
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Le Bouich (1966)
Le Bouich (1966) nous apporte une théorie: la psychocinétique qu'il
définit comme suit: "... théorie générale du mouvement qui débouche sur
l'énoncé de principes méthodologiques permettant d'envisager son utilisa
tion comme moyen de formation" (p. 19). Cette théorie est basée sur les
données de l'évolution psychomotrice et les connaissances des différentes
étapes de la structuration dû schéma corporel. Il nous présente des
exercices adaptés à l'âge de l'enfant, son développement psychomoteur.
Des indications quant à ses capacités perceptives nous sont également
fournies. Le Bouich divise le développement de l'enfant en trois étapes:
1.- 0 à trois ans: étape du corps vécu
2.- quatre â sept ans: étape de discrimination perceptive
3.- huit à douze ans: étape du corps représenté
Dans un premier temps, il précise l'importance de l'éducation du
schéma corporel et les conséquences que peut entraîner un schéma corporel
flou ou mal structuré sur les plans de la perception, de la motricité et
de la relation à autrui. Il propose ensuite cinq étapes pour la structu
ration du schéma corporel et des exercices appropriés à ces étapes pour
les enfants de 6 à 12 ans.
Selon Le Bouich (1966), un schéma corporel flou ou mal structuré
peut entraîner comme conséquence un déficit de la relation sujet-monde
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extérieur se traduisant sur le plan de a perception par un déficit de la
structuration spatio-temporelle, sur le plan de la motricité par de la
maladresse et de l'incoordination ainsi que de mauvaises attitudes et sur
le plan de la relation à autrui, par 1'"insécurité dans un univers
mouvant à l'origine de perturbations affectives troublant les relations
à autrui".
Le corps est le référentiel de perception. C'est à partir de sa
stabilité que s'établit la relation avec le monde. Au début de la
scolarité primaire, les possibilités d'orientation si importantes en
lecture dépendent en partie d'une bonne évolution du schéma corporel.
L'enfant qui a un trouble du schéma corporel, dans la mesure où il
ne contrôlera pas telle ou telle région de son corps qui lui est à peu
près étrangère, présentera des défauts de coordination ou de dissociation
de gestes et sera particulièrement lent pour organiser son action, signe
du manque de disponibilité motrice.
Le Boulch (1966) distingue deux champs perceptifs: la connaissance
et la perception de son corps propre aboutissant à la structuration du
schéma corporel et la perception temporelle et spatiale aboutissant à la
structuration spatio-temporelle. Ces deux champs perceptifs mettent en
jeu deux formes d'attention: l'attention intériorisée et l'attention
extérieure.
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L'attention intériorisée permet à Têtre de se tourner vers sa
propre activité, de se sentir et de se voir agir. Une action est
intériorisée lorsqu'elle est accomplie non pas réellement, mais en
pensée. Elle peut donc guider une action effective. L'intériorisation
est difficile pour les enfants de six à huit ans. Il faudra donc
développer chez ces enfants une forme d'attention intériorisée en
commençant par éduquer les segments les plus faciles à contrôler par
l'enfant, c'est-à-dire la main, les doigts.
L'attention extérieure est portée sur les objets extérieurs proje
tant l'individu dans le monde.
Pour la structuration du schéma corporel, c'est-à-dire pour la
représentation et la prise de conscience de son corps propre. Le Boulch
(1966) présente cinq étapes:
1.- Attention intériorisée développée par le travail sur la main et les
doigts.
2.- Prise de conscience des autres segments corporels;
prise de conscience de l'ensemble des mouvements du membre supé
rieur;
-  prise de conscience de la mobilité de l'axe corporel: colonne
vertébrale, tête, bassin; omoplates.
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3.- Localiser les mouvements pour l'obtention:
-  meilleure indépendance des bras par rapport à l'axe corporel;
-  meilleure indépendance des membres inférieurs par rapport au bassin.
4.- Pour obtenir les effets de dissociation ci-dessus, il est indispen
sable d'entraîner l'enfant à la décontraction volontaire. Le
travail de relaxation peut être entrepris vers huit-neuf ans; avant
cet âge, il s'agit de mise en situation de détente. A noter que le
premier travail de relaxation doit être fait en position debout ou
allongée au sol.
5.- Le travail de prise de conscience de son corps propre trouve son
couronnement dans l'éducation de l'attitude ou ajustement postural.
L'ajustement postural, qui suppose la structuration du schéma
corporel et l'acquisition de certains facteurs d'exécution comme le tonus
musculaire et l'entretien d'une certaines souplesse articulaire, se
traduira par le maintien d'une bonne attitude aisée habituelle et un bon
équilibre sur place et en mouvement.
L'ajustement postural amènera ensuite l'ajustement moteur sur les
plans de l'habileté manuelle (dextérité et coordination oculo-manuelle)
de la coordination motrice générale et de l'apprentissage de praxies
impliquant à la fois des capacités de coordination et la maîtrise de
certains facteurs d'exécution.
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Le Bouich (1966) nous donne des exercices de perception et de
structuration du schéma corporel. Les catégories d'exercices et leur
objectifs sont explicités ci-après.
Ces exercices visent à établir la prédominance droite ou gauche chez
l'enfant: étape précédant les problèmes d'orientation qui doivent être
résolus à partir de six ans. La prédominance étant établie, la stabili
sation et l'automatisation des notions droite-gauche, avant-arrière,
dessus-dessous, seront recherchées dans des exercices d'orientation du
schéma corporel.
L'attention intériorisée étant difficile à obtenir chez l'enfant de
six à huit ans, il faut donc commencer à éduquer les segments les plus
faciles à contrôler par l'enfant, c'est-à-dire le membre supérieur et
plus particulièrement la main et les doigts, en partant de l'attitude
assise.
Lorsque l'attention Intériorisée a été développée par le travail sur la
main et les doigts, la prise de conscience des autres segments peut être
abordée de façon à obtenir en partant d'une attitude sentie globalement:
une prise de conscience de l'ensemble des mouvements supérieurs impor
tante dans l'apprentissage de l'écriture et la prise de conscience de la
mobilité de l'axe corporel: colonne vertébrale, épaules, tête, bassin.
Au fur et à mesure que s'affermit la prise de conscience des différents
segments corporels, il sera alors possible de mieux localiser les mouvements
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de façon à rechercher une meilleure indépendance du bretô par rapport à
l'axe corporel en prévention des déformations scolaires dues le plus souvent
à des contractions musculaires parasites et l'indépendance des membres
inférieurs par rapport au bassin.
Pour obtenir les effets de dissociation, décrits ci-dessus, il est
Indispensable d'entraîner l'enfant à la décontraction volontaire. Il faut
apprendre à l'élève à pouvoir volontairement réaliser une résolution
musculaire, d'abord locale, puis totale par le rrrayen de la prise de conscien
ce de l'étape de contraction et de relâchement de différents groupes
musculaires. Il faut aussi lui apprendre par la répétition â se libérer des
tensions musculaires Inutiles, source de fatigue, de déformations et de
mal ad resse.
"La relïwatlon permet à l'enfant, par le détour de la
diminution de tension musculaire, de se sentir plus à
l'aise dans son corps et par contrecoup dans l'ensemble
de son comportement tonico-émotlonnel. Nous ne
cherchons peis à supprimer le soutien tonique nécessaire
au moment de l'action, mais l'hypertonle musculaire
épuisante qui constitue le fond de l'état tenslonnel et
qui retentit sur le comportement." (De Ajurlaguerra, tiré
de Le Bouich (1966), p. 106)
A  l'Issue de l'éducation du schéma corporel, l'élève doit pouvoir
adopter telle ou telle attitude et pouvoir en maintenir la permanence.
L'éducation de l'attitude consiste à passer de la prise d'attitude globale à
la conquête d'une attitude aisée habituelle dont la performance peut être
maintenue avec le minimum de fatigue et sans risque d'entraîner des
déséquilibres ostéo-arti cul aires.
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Nous présentons, à l'annexe 4, un tableau-synthèse du développement
de la psychomotricité d'après les ouvrages de Rossel (1975) et Le Bouich
(1966). Pour chaque âge, les caractéristiques psychologiques s'y retrouvent,
soit le schéma corporel ou comment l'enfant se voit, comment l'enfant voit le
monde ou la prise de conscience de l'extérieur, comment l'enfant pense le
monde ou l'évolution de la pensée, de l'Image mentale jusqu'à l'abstraction.
Les aspects moteurs précisent les caractéristiques des comportements
moteurs, la façon dont l'enfant est amené à reproduire les mouvements et la
prise de conscience du rythme.
Ces aspects sont suivis des exercices proposés par Le Bouich. Ces
exercices visent l'éducation du schéma corporel, c'est-à-dire la perception
et la prise de conscience de son corps propre. Ces exercices sont très
utiles puisqu'ils sont basés sur le développement psychomoteur et qu'ils
sont transférables en exercices, d'où en objectifs d'apprentissage collectif
de la technique planistique. Ces exercices visent la conscience du mouve
ment et le contrôle des tensions musculaires, deux principes qui se dégagent
des ouvrages sur la technique planistique.
La problématique et la psvchomotricité
La compréhension du développement psychomoteur de l'enfant de cinq
à dix ans nous apporte des explications quemt aux difficultés rencontrées
par les élèves dans leur apprentissage du piano. En effet, les tensions
observées chez les élèves de deuxième et troisième années du primaire
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trouvent leur origine dans le fait qu'à cet âge (sept-huit ans) il est encore
difficile pour eux d'isoler un seul segment corporel. Dès le début de son
apprentissage, nous demandons à l'élève de maintenir une position de ia
main tout en articulant les doigts. L'élève doit pouvoir isoler l'articulation
des doigts, la main devant rester stable et le bretô rester détendu. L'élève
de sept ans ne pouvant isoler chacune de ces parties, son jeu au piano
démontre beaucoup de tensions, car, au départ, il est placé dans une
situation difficile pour lui. L'enfant de sept ans étant au stade du mouve
ment global, cela explique la tendance que nous avons observée chez lui à
faire participer le bras à tout mouvement des doigts.
La difficulté de coordination est expliquée aussi par le développement
psychomoteur, car nous retrouvons le début de la coordination vers l'âge de
huit-neuf ans. La coordination représente une difficulté pour les élèves de
sept ans.
Le Bouich (1966) indique que l'intériorisation est difficile avant l'âge
de huit ans. Rossel (1975) précise que l'intégration ne peut se faire si le
stade de développement psychomoteur n'est peis respecté. L'Intériorisation
étant difficile par les élèves de sept ans et les mouvements à exécuter étant
supérieurs à leur stade de développement psychomoteur, nous devons
reprendre en quatrième année les objectifs d'apprentissage des années
précédentes.
La structuration du schéma corporel, la période des acquisitions
spatio-temporelles se situent entre cinq et dix ans. Ceci explique que pour
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les élèves de cinquième année (dix ans), les difficultés ne sont plus
générales mais s'individualisent et qu'elles se réduisent graduellement.
Dans la problématique, nous avons soulevé la question suivante:
Qu'est-ce qui fait que les éièves semblent éprouver les mômes difficultés au
même moment? Pourquoi, indépendamment de leurs différences individuelles,
les élèves éprouvent-ils les mêmes difficultés au même niveau?
Le développement psychomoteur répond en partie à cette question. Il
semble que les objectifs d'apprentissage du piano comportent des exigences
supérieures au stade de développement psychomoteur des élèves. Il
apparaît donc important de tenir compte du stade de développement
psychomoteur des élèves dans l'établissement des objectifs d'apprentissage
collectif du piano.
Deux autres questions ont été soulevées dans la problématique:
Sur quelles bases établir des objectifs d'apprentissage collectif du
piano qui assurent l'atteinte mewimale des objectifs par le plus grand
nombre d'élèves?
De quelle façon dans notre enseignement, pouvons-nous favoriser
l'apprentissage de ces objectifs pour en permettre l'atteinte maximale
par le plus grand nombre d'élèves?
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La psychologie coqnitive
La psychologie cognitive étudie la structure de la pensée humaine, les
processus mentaux sous-jacents à la connaissance. La préoccupation de
cette recherche étant pédagogique, l'étude d'ouvrages traitant des proces
sus mentaux sous-Jacents à l'acquisition de connaissances sont d'un Intérêt
primordial. Tout d'abord, nous présentons les principes retenus dans les
ouvrages de Smith (1979) et Gagné (1985) sur les processus de compréhen
sion et d'apprentissage. Dans un deuxième temps, ces principes seront
suivis de la présentation d'une analyse de la performance en musique et des
principes fondamentaux de formation musicale d'après l'ouvrage de Sloboda
(1987) en psychologie cognitive de la musique.
La compréhension et l'apprentissage
Selon Smith (1979) et Gagné (1985), la compréhension est primordiale
car sans la compréhension, l'enfant n'apprend pas. "Comprendre signifie
établir une relation entre une nouvelle connaissance et l'ensemble de ce
qu'on sait déjà." (Smith, 1979; p. 10)
Le terme comprendre signifie donner du sens alors que "... apprendre
est plus que comprendre: cela Implique un changement ou une transforma
tion de ce qui est déjà connu" (Smith, p. 10)
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Toutes les connaissances accumulées dans la tête peuvent être
désignées sous plusieurs termes, le plus courant étant mémoire. Mais le
terme utilisé en psychologie cognitive est celui de structure cognitive.
La structure cognitive est caractérisée par un système de catégories,
des ensembles de règles (traits distinctifs) et un réseau de relations entre
les catégories. Toutes les connaissances sont organisées en catégories qui
se reconnaissent par des traits distinctifs particuliers mais qui sont
Interreiiés par un réseau de relations.
C'est par la perception que l'on prend conscience du monde extérieur.
La perception est le processus par lequel nous prenons conscience de
l'extérieur au moyen des sens. Lorsqu'une question posée permet d'établir
une relation avec la structure cognitive et que cette relation ne laisse pas
d'Incertitude, il y a compréhension. Mais, si la question posée n'obtient pas
de réponse, qu'il n'y a pas de relation qui s'établit avec la structure
cognitive existante, Il y a non-sens, Incompréhension, ce qui demande un
apprentissage.
L'apprentissage signifie ajouter une nouvelle catégorie dans la
structure cognitive, et/ou des traits distinctifs, des règles et/ou établir de
nouvelles relations.
L'apprentissage d'une nouvelle connaissance Implique de pouvoir se la
représenter mentalement. La nature de la représentation Interne de la
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musique et ce que cette représentation permet de faire à une personne sont
les principaux sujets de ia psychologie cognitive de la musique.
Sloboda (1987), planiste et psychologue, nous instruit sur la façon
dont les gens se représentent mentalement la musique à partir de différen
tes études effectuées en psychologie de la musique. Il souligne que la façon
dont les gens se représentent mentalement la musique détermine la façon
dont Ils pourront s'en rappeler et performer. Sloboda (1987) présente les
processus sous-Jacents à la composition, à l'Improvisation et à la perfor
mance. Un chapitre est consacré au développement musical de l'enfant et à
la formation musicale. Deux chapitres rr.'ilennent notre attention pour les
fins de la présente recherche, soit la performance et la formation musicale.
Nous présentons dans les pages suivantes une synthèse de ces chapitres.
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La performance
Shaffer (1981 b), tiré de Sioboda (1987), définit ia performance comme
le résuitat d'une interaction entre un pian mentai qui détermine ies
caractéristiques de l'interprétation à produire et un système flexible de
commande de mouvements qui permettra ia production de ces caractéristi
ques à travers de nombreuses conditions de départ. Pour le processus de
l'expression dans ia performance en lecture à vue, Sioboda (1987) distingue
trois différents niveaux.
Tout d'abord, le processus exige une représentation mentale de la
partition. Cette représentation mentale identifie ies caractéristiques à être
marquées expressivement.
En second lieu, le musicien doit avoir accès à une sorte de dictionnaire
de variations expressives lesquelles sont acceptées comme efficaces pour
communiquer ies caractéristiques de ia structure qui ont été identifiées
précédemment. Il existe des règles de base pour déterminer les variations
expressives d'une performance.
Certaines variations expressives sont dictées par la structure de la
pièce. Ces variations concernent ies changements graduels de vitesse et
d'intensité. Les types de variations dictées par la structure exigent du
musicien de se rappeler les indices de cette structure. Certains aspects des
variations expressives sont basés sur des caractéristiques évidentes de la
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musique telles que les séquences, les progressions harmoniques. D'autres
aspects sont dépendants de la culture de l'interprète et de l'auditeur; ces
aspects concernent le style d'une pièce selon son caractère et son époque.
Les variations expressives sont dépendantes de la macro-structure
(plan hautement abstrait préalablement établi) de la pièce mais aussi de la
micro-structure de cette pièce. Les types de variations dépendantes de la
micro-structure concernent l'organisation métrique de ia pièce. li existe des
variations expressives à l'intérieur d'une même mesure ou d'un rythme. Ces
variations déterminent l'importance relative de chaque note à l'intérieur
d'une mesure ou d'un rythme.
Les décisions prises quant aux choix des variations expressives
déterminent le style de l'interprète. Celui-ci peut varier l'intensité, le
toucher ou ia métrique dans son interprétation, ce sur quoi il décide de
varier détermine son style.
Troisièmement, le processus implique ia mise en place d'une séquence
de commandes de mouvements. La commande de mouvements est automatique,
c'est-à-dire qu'elle ne nécessite pas ia pensée consciente. Les mouvements
sont rapides, faciles, aisés. Nous retrouvons deux caractéristiques importan
tes du comportement moteur. La première se situe au pian de ia superposi
tion simuitemée des éléments d'une séquence. Gagné (1985) définit cette
superposition par le terme composition. La deuxième caractéristique est que
le comportement moteur résuite du but spécifique à obtenir plutôt que de
mouvements spécifiques, à exécuter. Le but est de jouer une note à un
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certain temps et avec un certain voiume. Le but est ie "son vouiu". Ce qui
impiique que l'interprète doit avoir une représentation claire du vouiu. Ce
but détermine quel mouvement effectuer dépendamment de ce qui précède
et de ce qui suit.
Nous présentons ici un tableau-synthèse du processus de l'expression
dans la performance en lecture à vue tel que nous avons dégagé de l'œuvre
de Sioboda (1987).
TABLEAU 2
Processus de l'expression dans la performance en lecture à vue
Pian mental ou
macro-structure
Identification des caractéristiques
être marquée expressivement.
p^rfomianc* ChoIx des Variations
expressives
Mise en place d'une
séquence de
mouvements
- Dépendantes de la macro-structure:
variations de tempo, d'intensité.
- Dépendantes de la culture de
l'interprète et de l'auditeur.
- Dépendantes de la micro-structure:
organisation métrique.
- Automatiques, rapides et faciles.
- Superposition en même temps des
éléments d'une séquence (composi
tion)
- Le comportement moteur résuite du
but à obtenir plutôt que du mouve
ment à exécuter.
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Selon Sioboda (1987) deux types d'activités sont nécessaires pour
atteindre un niveau élevé d'habileté musicale (expertise).
Premièrement, il est nécessaire d'écouter et d'analyser ainsi que de
discuter beaucoup de musique de façon à augmenter la capacité de se
représenter mentalement la musique. Il s'agit d'élargir les connaissances sur
les différentes structures musicales.
Deuxièmement, l'habileté musicale exige beaucoup d'heures de pratique
(des milliers). La pratique est nécessaire afin que le musicien soit exposé au
plus grand nombre de problèmes possible de façon è construire les routines
efficaces pour résoudre les problèmes rapidement et correctement dans de
nouvelles situations.
Pour que la pratique soit constructive, il faut que les sections difficiles
soient prises par pièce ou par morceau. Grunson (1981)* avance que la
pratique reprenant la répétition de section est efficace car elle augmente
la conscience de la structure de la musique à être apprise et que la division
de la musique en unités signifiantes aide à la mémorisation et à la construc
tion de la performance.
Dans les études de Grunson (1981)* sur la pratique, Il a été observé que
la principale stratégie chez les novices est de répéter un petôsage jusqu'à
la disparition du problème sans en rechercher la cause ou sans modifier ses
stratégies.
¨ Tiré de Sioboda (1987)
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Sloboda (1987) précise qu'une connaissance assurée d'une pièce implique
la formation de multiples représentations de cette pièce. Une connaissance
complète d'une pièce implique de pouvoir partir à n'importe quel endroit de
cette pièce, car la pensée consciente doit savoir ce qui suit indépendamment
de ce que les doigts font. Les experts en performance musicale avancent
qu'une connaissance complète d'une pièce inclut l'habileté de penser à la
pièce indépendamment de l'instrument ou encore de la réécrire de mémoire.
Un des principaux problèmes des novices est la dissociation de la séquence
d'action du contrôle conscient total. Pour le novice, il est difficile de penser
à la pièce Indépendamment de l'Instrument c'est-à-dire sans la jouer ou de
partir à n'Importe quel endroit de cette pièce car le contrôle conscient du
novice est entièrement occupé par les notes à jouer, et par les nriouvements
à effectuer. Le problème du novice au piano se rapproche de celui du novice
en écriture. Ce dernier est préoccupé par la façon de former les lettres et
la façon dont s'écrivent les mots plutôt que par le sens de la phrase qu'il
écrit. Il en est de môme pour le novice au piano qui est centré sur les notes
à jouer et la façon de les jouer, plutôt que sur l'Idée musicale qu'il doit
communiquer.
Sloboda (1987) souligne que la pratique est transférable, c'est-à-dire
que les acquisitions ou les apprentissages faits dans une pièce sont
transférables dans une autre pièce.
Nous retrouvons dans l'ouvrage de Sloboda (1987) les caractéristiques
de la performance chez l'expert. La principale caractéristique de la perfor-
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mance de l'expert est la cohérence. L'expert gère sa performance en rapport
avec la structure de la pièce et à travers la progression rythmique et
dynamique de cette pièce. Les caractéristiques de l'expertise se retrouvent
aussi au niveau de l'étendue et de la disponibilité des connaissances ainsi
qu'au niveau des habiletés qui chez l'expert sont automatiques.
La performance de l'expert est définie comme le résultat de l'interaction
entre les connaissances spécifiques de la pièce à interpréter et les connais
sances générales acquises antérieurement à travers l'expérience.
Des études portant sur la performance des experts, Sloboda dégage trois
principes sous-jacents à leur performance. En premier lieu, les études ont
démontré la présence de grands regroupements ou patrons h l'intérieur de
la musique. Ces regroupements contrôlent la performance et sont souvent
hiérarchiques. Les paramètres appliqués aux regroupements déterminent la
place des éléments à l'intérieur d'un groupe.
En second lieu, le contrôle hiérarchique de la performance est supporté
par une procédure de résolution de problème. Ces procédures opèrent
rapidement et s<ms le concours du conscient grâce à la disponibilité des
conneUssances. La performance de l'expert est une nouvelle construction qui
utilise les connaissances musicales antérieures de l'interprète et qui tient
compte des informations spécifiques de la pièce. Les performances varient
d'une fois à l'autre môme chez le môme interprète car celui-ci fait des choix
quel que soit le processus qui contrôle la performance.
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En dernier lieu, l'expert gère adéquatement sa performance et prend les
mesures correctives adéquates s'il dévie du pian préalablement établi. Les
ajustements chez l'expert sont efficaces car ils ne sont pas dépendants du
"feedback" conscient en tout temps et à tous les niveaux.
Pour illustrer le principe de la gérance dans la performance de l'expert,
nous utiliserons un exemple hors du domaine musical qui tout en étant
analogue, n'en a peis la complexité. La gérance de la performance de l'expert
peut se rapprocher de la performance de quelqu'un qui doit s'exprimer dans
une langue étrangère. L'expert de cette langue n'a pas à se préoccuper de
chercher les mots, de trouver leur prononciation exacte et de construire des
phrstôes correctes puisque cette partie est automatisée, que ses connaissan
ces sont étendues et immédiatement disponibles. Celui-ci est guidé par l'idée
qu'il veut exprimer. En musique, ii en est de même. L'expert gère sa
performance en étant guidé par l'idée qu'il veut exprimer musicalement. Il
ne se préoccupe pas des notes à jouer ou des mouvements à effectuer parce
qu'il a développé les automatismes psychomoteurs nécessaires, que ses
connaissances sont étendues et immédiatement disponibles.
En résumé, selon Sloboda (1987), les études de Patterson (1974), Rash
(1979), Shaffer (1981) et Sloboda (1982 et 1983) sur la performance des
experts ont démontré l'existence de grands regroupements contrôlant la
performance. Ce contrôle de la performance est supporté par une procédure
de résolution de problème qui opère rapidement et sans nécessairement le
concours du conscient. L'expert gère sa performance et apporte les
corrections nécessaires s'il dévie du plan préalablement établi.
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Les études portant sur le processus de l'expression dans la performance
ainsi que sur la performance des experts démontrent la nécessité de
développer un grand nombre d'habiletés pour que les gens puissent
interpréter ia musique. Nous présentons dans les pages suivantes les
principes fondamentaux de formation musicale selon Sioboda (1907).
La formation musicale
Sioboda (1987) définit la formation musicale comme étant l'acquisition
d'habiletés spécifiques basée sur "l'encuituratlon". Dans la culture, l'être
humain acquiert l'habileté de se rappeler des chansons, d'en apprendre de
nouvelles et l'habileté d'employer les caractéristiques sous-jacentes de la
musique telles que la métrique ou la tonalité. Ces connaissances sont
implicites; par l'apprentissage, ces connaissances deviendront conscientes
donc explicites.
Sioboda (1987) présente le "Production System Theory" de Anderson
(1981, 1982) pour l'acquisition des habiletés. Ce système de production n'est
pas considéré comme une partie de la pensée humaine mais il est plutôt en
analogie formelle avec les processus mentaux.
Les concepts fondamentaux associés aux développements des habiletés
sont de deux types:
1) l'apprentissage des habiletés exige l'acquisition d'habitudes.
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2) l'apprentissage d'habiletés implique le passage de la connaissance
déclarative (savoir quoi) à ia connaissance procédurale connexe (savoir
comment).
La caractéristique principale des habitudes est l'automatisme, c'est-à-
dire qu'elles ne requièrent que peu ou pas du tout la conscience lors de
l'exécution. Les préalables à l'acquisition des habitudes sont la conscience,
la volonté et un effort d'implication au niveau du comportement. Ces
préalables exigent un contrôle verbal.
Le passage de la connaissance déclarative à la connaissance procédurale
est sous le contrôle des buts. L'habileté à former des buts semble être une
condition essentielle à l'apprentissage. Cette habileté peut aussi être appelée
la motivation.
Sloboda (1987) précise que les autres conditions à l'apprentissage sont
la répétition et ia rétroaction. Le temps passé à acquérir une habileté est un
indice du niveau d'acquisition de cette habileté. La rétroaction est essen
tielle afin que seulement les bonnes procédures soient apprises. La correc
tion d'une erreur dans une procédure devenue automatique est beaucoup
plus difficile que la correction d'une erreur dans une connaissance déclara
tive.
Fitts, en 1964, présentait trois phases dans le processus d'acquisition
d'habiletés: la phase cognitive, la phase associative, et la phase d'autonomie.
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Andersen (1982) et Sloboda (1987) expliquent ces phases de la façon
suivante.
La phase cognitive est l'apprentissage initial de l'habileté sous une
forme suffisante pour permettre à l'apprenant de générer approximativement
le comportement désiré. Dans cette phase, beaucoup d'informations verbales
sont nécessaires à l'exécution de la tâche. Le principe de segmentation est
primordial à l'apprentissage dans la phase cognitive. La segmentation
consiste à subdiviser une tâche en petites productions progressives. Chaque
production ne nécessite que peu d'informations verbales nouvelles de façon
à ce que l'apprenant puisse progresser à travers le stade cognitif avec
l'ensemble des informations acquises précédemment. Le principe de segmen
tation entraîne la formation de buts et de sous-buts. Un aspect crucial du
système de production est de se rappeler le but pendant que les sous-buts
s'effectuent. La performance étant une tâche complexe, elle exige de
maintenir en mémoire un grand nombre de buts et de sous-buts. La capacité
de maintenir les buts en mémoire n'étant pas illimitée, une surcharge des
buts entraîne la perte de la direction de la performance.
Par la suite, pour Sloboda (1987), la phase associative est celle dans
laquelle les erreurs de la première phase sont graduellement détectées et
corrigées, ce qui a comme résultat une exécution plus raffinée de la tâche.
Dans cette phase, il y a diminution de l'information verbale. La répétition et
la rétroaction sont à la base de l'apprentissage de la phase associative.
D'une tâche segmentée en petites productions, l'apprenant dégage une règle
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générale de production (principe d'économie pour la mémoire) qui sera
encodée en mémoire.
Enfin, la phase d'autonomie, selon eux, est caractérisée par une
amélioration continue de l'exécution de l'habileté. C'est dans cette phase que
l'automatisme est développé. La phase autonome est aussi caractérisée par
l'unification de chacune des petite productions en une seule production
découlant d'un but commun (composition).
Sloboda (1987) souligne qu'une considération importante sur le plan
pédagogique est que les plus grands déterminants du progrès et ce, dans
n'importe quel apprentissage, sont l'apprenant lui-môme, les procédures
qu'il utilise et sa motivation.
En résumé, la principale caractéristique de l'acquisition d'une habileté
est l'automatisme. La conscience, la volonté et l'effort sont les préalables au
développement des habiletés et les principales conditions à leur apprentis
sage sont la motivation de l'apprenant, la répétition et le feedback.
Nous présentons à ta page suivante un tableau synthèse des phî^es de
développement des habiletés que nous avons élaboré à partir de l'oeuvre de
Sloboda (1987). Dans ce tableau sont présentées les phases de développe
ment des habiletés ainsi que les caractéristiques inhérentes à chacune de
ces phases sur les plans de la procédure, de l'exécution et de l'Information.
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PHASES DE DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS
Phases Caractéristi
ques de la
procédure
Caractéristi
ques de
1'exécution
Caractéristi
ques de r In
formation
Phase
cognitive
Segmentation
de la
procédure en
petites pro
ductions.
Formation de
buts et de
sous-buts
hiératchiques
Exécution
approximative
Beaucoup
d'1nforma-
tlons
verbales
Phase
associative
Des petites
productions,
est dégagée
une règle
générale de
production
Exécution de
plus en plus
raffinée.
Diminution
des
Informations
verbales.
Phase
d'autonomie
Unification
des petites
productions
en un seule
grande
production
contrôlée
par un seul
but
Exécution ra
pide et aisée
Peu d'Infor
mations
verbales
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La psychologie coqnitiv et la problématlaue
Les ouvrages de Smith (1979) et de Gagné (1985) nous apportent des
précisions importantes sur les processus de compréhension et d'apprentis
sage. Deux principes ont été retenus, soit donner du sens à tout apprentis
sage et tenir compte des connaissances antérieures de i'appreneunt. En
psychologie cognitive de la musique, Sioboda (1987) présente des données
importantes sur les processus sous-Jacents à la performance ainsi que des
précisions fondamentales sur le développement des habiletés musicales.
A la lumière de ces ouvrages, il apparaît que tout enseignement doit
être signifiant pour l'apprenant. Il est donc nécessaire de ratt««:her toute
nouvelle connaissance aux conneUssances antérieures de l'élève. Il faut créer
des riens entre l'élément inconnu (ce qu'il doit apprendre) et ce que l'élève
sait déjà car il n'y aura apprentissage que s'il peut comprendre. Il faut
donner du sens à tout nouvel apprentissage.
Dans l'enseignement du piano, nous pouvons établir ce lien en partant
de ce que l'élève peut déjà exécuter comme mouvement, ce qu'il peut
comprendre car ce sont des mouvements qu'il a déjà exécuté dans un autre
contexte. Une stratégie Importante, à notre avis, est celle de présenter les
exercices aux élèves sous forme de Jeux en faisant appel à des images
diverses pouvant illustrer ce mouvement, en leur démontrant aussi ce
mouvement pour qu'ils puissent le voir et entendre le résultat sonore de
celui-ci, puisque ie but du mouvement est ie son.
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Sur le plan de l'expression musicale, nous estimons que la stratégie
consiste à demander à l'élève de n'exprimer que ce qu'il peut percevoir
musicalement car s'il ne peut le percevoir, comment peut-Il le transmettre
dans son exécution musicale? SI ce qu'il doit exprimer est compris, que
l'élève a perçu ce sentiment, que celul-cl est connu, alors l'apprentissage
des procédures nécessaires à cette performance sera signifiant.
Il est Important pour l'enseignant de connaître, d'être conscient de ce
qu'une nouvelle connaissance exige comme préalables. Il faut analyser le
contenu de façon à pouvoir déterminer ce que telle performance exige de
connaissances et d'habiletés autant Intellectuelles que motrices. L'apprentis
sage du piano exige des procédures longues (plusieurs étapes) et demande
beaucoup de pratique (temps). Il faut arriver à Intégrer en une seule
procédure toutes les procédures apprises. Il est nécessaire de segmenter la
tâche en petites productions progressives, d'établir les buts et les sous-
buts hiérarchisés pour assurer le développement des habiletés nécessaires
è la performancs. L'enseignant se doit de préciser les buts et sous buts de
façon à ce que l'apprentissage de la procédure soit signifiante, qu'elle soit
comprise par les élèves car la motivation est une condition essentielle â
l'apprentissage.
Une grande Importance doit être accordée à la répétition et à la
rétroaction pour que l'élève puisse passer à travers chaque phase de
développement d'une habileté et que les erreurs soient peu à peu repérées
et corrigées. L'enseignant doit aussi aider les élèves à percevoir l'utilité et
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l'efficacité d'une procédure en fournissant des occasions d'utiliser cette
procédure dans différents contextes et ainsi aider au transfert des connais
sances.
Les phases de déveioppement d'une habiieté doivent être respectées.
Le respect des phases de développement d'une habileté favorisera l'Intégra
tion des mouvements. Il amènera le déveioppement des automatismes
nécessaires à la performance.
Dans la problématique, nous avons soulevé une question quant aux bases
sur lesquelles nous pourrions fonder notre enseignement et qui permet
traient l'atteinte maximum des objectifs d'apprentissage collectif du piano
par le plus grand nombre d'élèves. A cette question, nous répondons que
c'est en basant notre enseignement sur les principes de la psychologie
cognitive en regard des processus d'apprentissage et de compréhension que
nous permettrons l'atteinte maximaie des objectifs par le plus grand nombre
d'élèves.
Une autre question a été soulevée dans la problématique sur la façon
dont nous pourrions, dans notre enseignement, favoriser l'atteinte des
objectifs d'apprentissage. Il apparaît que c'est par l'application des
principes concernant le développement des habiletés que nous favoriserons,
dans notre enseignement, l'atteinte maximale des objectifs par le plus grand
nombre d'élèves.
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Ld sujet de la présente recherche étant l'enseignement collectif du
piano, nous présentons dans la partie suivante les principes de technique
pianistique tels que préconisés par Marc Durand (1987).
La technique olanlstlque
La technique pianistique tire son Importance du fait qu'elle est un
moyen primordial de l'expression musicale. Les études de Gruson sur la
performance des experts démontrent que le comportement moteur doit être
automatique de façon à libérer la pensée consciente de l'Interprète pour
qu'il puisse concentrer son attention sur l'expression.
Durand (1987)* définit la technique pianistique comme étant la façon
d'adapter le corps dans l'utilisation d'un Instrument Les principes de
Durand (1987) ont pour fondement d'une part la physiologie humaine et
d'autre part le mécanisme particulier du piano. Nous présentons dans les
lignes suivantes un bref aperçu de l'optique dans laquelle doit être
considérée la physiologie humaine en rapport avec la technique pianistique
ainsi qu'une présentation sommaire du mécanisme du plana
La formation en technique pianistique consiste en l'éducation de mouve
ments; ces mouvements ayant pour but des résultats eonores précis. Une
Importance doit donc être accordée à ce qui permet è l'être humain de se
mouvoir c'est-à-dire à la physiologie.
* Notes de cours
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Une première considération sur le plan physiologique est que la
charpente du corps humain est constituée par les œ. En plus d'être la
charpente du corps humain, les oe lui donnent sa forme, supportent son
poids et protègent un grand nombre de ses organes vitaux. Une autre
fonction des os est de constituer le châssis auquel sont fixés les muscles qui
permettent le mouvement sur ordre du cerveau. Les os assurent donc la
solidité à la charpente humaine. En technique planistique, selon Durand
(1987), nous devons considérer que c'est par l'enlignement des os du bras,
de la main et des doigts que seront assurées la solidité et la puissance des
mouvements.
Une autre considération Importante pour Durand (1987), est que tout
mouvement musculaire comporte la mise en Jeu de divers muscles, c'est cette
coordination que l'entraînement perfectionne. Cette considération amène è
une conception globale du mouvement, c'est-à-dire à ne pas limiter le
mouvement à une seule partie, mais, à considérer la coordination de toutes
les parties mises en cause dans l'exécution du mouvement. Pour Illustrer
ceci, prenons par exemple l'articulation digitale. Les os des doigts sont
commandés par des tendons rattachés aux muscles de l'avant-bras. Une
conception globale de l'articulation Implique de penser l'articulation à partir
de l'avant-bras et non de situer l'articulation digitale seulement au niveau
des doigts.
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Un autre exemple se situe au niveau des mouvements du bras. Celui-ci
étant rattaché à l'omoplate, tout mouvement du breis doit donc être pensé à
partir de l'omoplate pour une conception globale du mouvement.
En résumé, un seul mouvement exige la coordination de divers muscles;
c'est cstte coordination que la pratique peut perfectionner. Il est donc
nécessaire, en technique planistique, de conserver une conception globale
du mouvement c'est-à-dire de considérer toutes les parties mises en cause
dans l'exécution d'un mouvement.
Précédemment, Il a été précisé que Durand (1967) définit la technique
comme la façon d'adapter le corps dans l'utilisation d'un Instrument. Ceci
Implique, selon lui, de considérer la physiologie humaine et aussi le
mécanisme de l'Instrument soit le mécanisme du piano. Nous présentons donc
un bref aperçu de ce mécanisme.
Le piano est un Instrument où les cordes sont frappéss par un martsau,
celul-cl étant activé par uns touchs. Ls martsau doit frapper la corde et
rebondir Immédiatement ds façon à ns pas étouffer les vibrations produites.
Le martsau est donc lancé sur la corde et non seulement soulevé vers celle-
ci. Ceci exige un système de levier entre la touche et le marteau de façon à
ce que le marteau puisse bouger plus rapidement que la touche. Un système
d'échappement permet au marteau de retomber afin d'éviter qu'il puisse
retourner frapper la corde pendant que la touche est encore abaissée. Le
double échappement consiste en une position Intermédiaire de retombée du
50
marteau qui permet à celui-ci de retourner rapidement frapper la corde et
de revenir à son point de départ.
L'action de ia touche contrôle aussi un système d'étouffoir. L'abaisse
ment de ia touche entraîne l'élévation de l'étouffoir, lorsque la touche est
remontée, l'étouffoir revient sur ia corde pour en arrêter les vibrations. La
figure suivante représente le mécanisme d'un piano. *
vis de chute
Corde
Marteau
B. éch.
Touche i
Ban* de repos Barre
de balaneiar
Mouche «urA
barre d'anfoncemam
* Tirée de Écoute et découverte des Instruments. M.O. Dugert
et T. Laurent (1988), Éd. J.M. Fuzeau, France.
Nous présentons maintenant six principes de techniques pianistiques
tels que préconisés par Marc Durand.
Le premier principe de technique pianistique est que chaque intention
musicale correspond è un mouvement spécifique. Le son est le but premier
du mouvement. Ici Durand (1987) rejoint Sioboda (1987) qui, tel que
mentionné précédemment (p. 37), précise qu'une des caractéristiques du
comportement moteur est qu'il résulte du but à obtenir plutôt que de
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mouvements spécifiques à exécuter. Il faut donc viser à développer chez
les élèves et ce dès le départ, une attitude centrée sur le son résultant de
l'exécution d'un mouvement.
Un second principe, selon Durand, concerne la conscience que le planiste
doit avoir de l'énergie qu'il doit transmettre au son par le mouvement. Il ne
doit pas "forcer" pour produire le son; en un tel cas, cela signifie la
création de tensions musculaires nuisibles et une perte de la qualité sonore.
Comme troisième principe, nous retrouvons l'utilisation d'un minimum
d'énergie pour l'obtention d'un maximum de son car le m jvement Juste et
précis canalise l'énergie Jusqu'au son sans qu'il y ait de perte.
Le quatrième principe est le principe de la détente dans l'action. Ce
principe se retrouve également dans les ouvrages de Deschaussées (1982) et
Loyonnet (1985). Par la détente dans l'action, nous entendons que le planiste
ne doit garder que la tension nécessaire à l'exécution d'un mouvement et
seulement pour le temps d'exécution de ce mouvement.
La continuité du son est dans la continuité du geste. Ce cinquième
principe Indique que les mouvements doivent s'enchaîner les uns aux autres
sans Interruption. Il ne doit pas y avoir d'Interruption dans la séquence
de commande de mouvements. Le cercle étant la figure géométrique qui
assure la continuité de la ligne. Il correspond donc aux gestes de base de
la technique pianlstlque.
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Le sixième principe est l'attaque dans un angle d'environ 46®. Pour un
meilleur contrôle ainsi que pour assurer le transfert de l'énergie du corps
Jusqu'à la corde, de par le mécanisme particulier du piano, l'attaque doit
être dirigée vers l'avant dans un angle d'environ 45® pour l'enlignement des
os et la détente du mouvement. L'articulation digitale doit être située à la
première phalange.
Dans la partie suivante, nous présentons la relation entre les principes
de technique planistique proposés par Durand (1987) et la problématique.
La technique olanlstlaue et la problématique
Durand (1987) propose des principes de technique planistique conciliant
les caractéristiques physiologiques du planiste et le mécanisme particulier
du piano. Ces principes ont comme but premier l'obtention d'un résultat
musical maximal.
Dans la recenslon des écrits traitant de l'enseignement du piano, les
auteurs Layonnet (1985), Deschaussées (1982) et Kaemper (1968) Indiquent
certains principes de technique planistique que nous retrouvons avec
Durand (1987). La conscience du mouvement et la détente dans l'action sont
les deux principes communs à ces auteurs. Cependant, Durand (1987)
propose de plus des principes d'exécution des mouvements de façon à
permettre la prise de conscience et la détente de ces mouvements.
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Considérant que l'Intérêt de la présente recherche se situe en enseigne
ment collectif du piano, que l'un des problèmes souvelé dans la problémati
que est la tension dans le jeu des élèves, considérant que les principes de
Durand (1987) concilient la physiologie humaine et le mécanisme particulier
du piano et que ces principes ont comme but l'obtention d'un résultat
musical maximal, nous estimons que l'application des principes de technique
planistique proposés par Durand (1987) favorisera l'atteinte maximale des
objectifs d'apprentissage de la technique planistique par ie pius grand
nombre d'éièves en réduisant les difficultés d'exécution rencontrées par
eux.
L'état de la question et l'obiectif de ia recherche
De façon générale, l'enseignement du piano se fait individuellement.
Depuis quelques années, dans un contexte précis, le piano fait l'objet d'un
enseignement collectif, c'est-à-dire que les élèves reçoivent cet enseigne
ment comme tout autre enseignement dans toute autre discipline.
Cependant, nous avons pu constater un certain nombre de difficultés
dues au fait qu'en enseignement Individuel, l'enseignant peut adapter le
contenu des programmes pour chaque élève, ce qui ne peut se faire dans un
contexte d'enseignement collectif. L'enseignement collectif doit tenir compte
à ia fois des caractéristiques générales du groupe d'élèves ainsi que des
différences individuelles. Nous devons donc, en enseignement collectif,
traduire en objectifs d'apprentissage le contenu du programme de piano.
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Par contre, notre expérience de l'enseignement collectif du piano nous
a amenée à constater que certaines difficultés se généralisaient à un même
niveau lors de l'apprentissage des objectifs. Ces constatations nous ont
conduit au questionnement suivant:
Qu'est-ce qui fait que les élèves semblent éprouver les mêmes difficultés
au même niveau?
Sur quelles bases établir des objectifs d'apprentissage collectif du piano
de façon à assurer l'atteinte maximaie de ces objectifs par le plus grand
:ombre d'élèves?
De quelle façon, dans notre enseignement, pouvons-nous favoriser l'at
teinte maximale des objectifs par le plus grand nombre d'élèves?
Nous avons recherché dans la littérature des réponses à ces questions.
L'enseignement collectif du piano au primaire étant assez récent et peu
répandu, nous n'avons retrouvé aucune donnée ou explication aux difficultés
rencontrées par les élèves. Les ouvrages traitant de la formation pianistique
indiquent des "savoir-faire" sur le pian de l'exécution des mouvements mais
n'apportent pas d'Information quant à l'apprentissage des Jeunes élèves, les
difficultés qu'ils rencontrent ou encore sur la formulation d'objectifs
d'apprentissage. Les ouvrages en musique ou sur la formation pianistique
ne pouvant répondre aux questions soulevées, nous avons recherché dans
le domaine de la psychomotricité.
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Les ouvrages de Le Bouich (1966) et de Rossell (1975) sur le développe
ment psychomoteur peuvent fournir des explications aux difficultés obser
vées chez les élèves. Le développement psychomoteur tel que présenté par
Le Bouich (1966) et Rossell (1975) nous a amenée à constater que lee
objectifs d'apprentissage établis sur la seule base du contenu du pro
gramme, ne respectent pas le stade de développement psychomoteur des
élèves.
Par ailleurs, les questions concernant lee bases sur lesquelles établir
des objectifs d'apprentissage collectif du piano et la façon dont nous
pouvons, dans notre enseignement, favoriser l'atteinte maximale de ces
objectifs par le plus grand nombre d'élèves, peuvent trouver réponse dans
le domaine de la psychologie cognitive. Les objectifs d'apprentissage du
piano doivent être basés sur ce qu'est la musique dans sa spécificité et sur
les exigences de la performance, c'est-à-dire quelles sont les connaissances
et les habiletés nécessaires à celle-ci, telles que présentées par Sloboda
(1987).
Dans le domaine particulier de la didactique du piano, nous devons
appliquer les principes de technique planistique de Durand (1987). L'appli
cation de ces principes de technique planistique permettra de réduire les
tensions observées dans le jeu des élèves et améliorera la performance.
Nous ne possédons aucune donnée empirique sur la question, cependant
nous croyons que l'atteinte maximale des objectifs se fera par l'application
des principes de la psychologie cognitive sur le processus de compréhension
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et d'apprentissage (soit donner du sens et relier aux connaissances
antérieures selon Smith (1979) et Gagné (1985) l'application des principes
sur ie développement des habiletés que présente Sloboda (1987), ainsi que
l'application des principes de technique planlstlque de Durand (1987).
Les objectifs généraux de la présente recherche sont l'élaboration et
l'application d'une approche psychopédagogique de l'enseignement collectif
du piano. Les objectifs spécifiques de cette approche sont de favoriser
l'atteinte maximale des objectifs d'apprentissage par le plus grand nombre
d'élèves et d'éliminer ou de réduire les difficultés rencontrées par les
élèves dans leur apprentls-age du piano.
A la lumière des ouvrages de Le Bouich (1966) et de Rossell (1975) en
psychomotricité, de Smith (1979), Gagné (1985) et de Sloboda (1987) en
psychologie cognitive, et de Durand (1987) en technique planlstlque. Il
apparaît qu'une approche psychopédagogique tenant compte du développe
ment psychomoteur des élèves, basée sur la psychologie cognitive de la
musique et mettant en application les principes de la psychologie cognitive
quant aux processus de compréhension et d'apprentissage ainsi qu'au
développement des habiletés, et les principes de technique planlstlque
favorisera l'atteinte maximale des objectifs par le plus grand nombre
d'élèves et de ce fait, éliminera ou réduira les difficultés rencontrées par
ceux-ci dans leur apprentissage du piano.
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L'hypothèse
Au départ, nous avons constaté que les élèves éprouvaient certaines
difficultés dans l'apprentissage du piano, lesquelles se situaient surtout
sur le plan de l'exécution des mouvements, c'est-à-dire en technique
pianistique. Nous avons pu observer aussi que les problèmes étaient plus
nombreux chez les élèves débutants.
Par ailleurs, nous ne possédons aucune donnée expérimentale pour nier
ou confirmer l'existence de ces difficultés dans le cadre de l'enseignement
collectif du piano. Cependant, les théories du développement psychomoteur
et de la psychologie cognitive, nous fournissent un certain nombre d'infor
mations relatives au développement de l'enfant en situation d'apprentissage.
Nous formulons l'hypothèse qu'une approche psychopédagogique de
l'enseignement collectif du piano qui tient compte du développement
psychomoteur des élèves et de certains principes de la psychologie cogni-
tlve (développement des habiletés, compréhension, apprentissage), et des
principes de technique pianistique permettra l'atteinte maximale des
objectifs d'apprentissage en lecture et en technique pianistique par le plus
grand nombre d'élèves d'un groupe de 2* année primaire.
Compte tenu du type de recherche, nous estimons nécessaire de
présenter l'approche psychopédagogique de l'enseignement collectif du
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piano que nous avons élaborée, c'est-à-dire ia variable indépendante
(conceptuelle et illustrée) de ia recherche.
L'approche psychocédagogiaue de l'enseignement collectif du piano
Dans un premier temps, il nous apparaît important de souligner dans
quelle optique nous utilisons le développement psychomoteur. Par la suite,
nous présentons l'approche psycho-pédagogique de l'enseignement collectif
du piano. Cette approche comporte trois phases, soit l'analyse du contenu,
l'application des principes de la psychologie cognitive et les stratégies
d'enseignement.
Les ouvrages de Le Bouich (1966) et de Rossell (1975) sur le dévelop
pement psychomoteur présentent une évolution progressive du développe
ment de l'enfant comportant des stades bien définis. Le développement
psychomoteur nous indique les étapes que l'enfant doit traverser pour
arriver à la coordination des mouvements sur le plan moteur et à l'abstrac
tion sur le plan psychologique. Le rôle du développement psychomoteur
dans l'approche psychopédagogique en est un d'Indicateur de l'évolution
progressive des élèves. Dans l'établissement des objectifs d'apprentissage
collectif du piano, nous devons respecter ia progression du développement
psychomoteur des élèves sans préoccupation d'âge.
Nous présentons maintenant les trois phases de l'approche psychopé
dagogique de l'enseignement du piano.
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La première phase est une phase d'analyse du contenu. Par analyse du
contenu nous voulons dire que l'enseignant doit être conscient des exigen
ces d'un apprentissage au plan des connaissances et des habiletés à
développer. L'enseignement du piano implique aussi qu'il faut amener les
élèves à un certain niveau de performance (débutant, Intermédiaire, avancé,
expert). La performance, telle que Sloboda (1987) le souligne, peut être
envisagée en trois parties soit une représentation mentale de la partition ou
structure du texte musical, le choix de variations expressives considérées
comme efficaces pour communiquer les caractéristiques de la structure et la
mise en place d'une séquence de mouvements dont la principale caractéristi
que est l'automatisme. La performance exige donc une connaissance complèt*.
de la pièce, de sa structure, une connaissance de différentes variations
expressives ainsi que le développement d'automatismes sur le plan du
comportement moteur.
Les connaissances de l'écriture musicale, des styles, de l'époque, de
l'expression à transmettre, sont des connaissances déclaratives, c'est à dire
des connaissances théoriques. Cependant ces connaissances demandent
d'être traduites par des sons, ces sons exigent une connaissance des
mouvements à exécuter, une connaissance de la "façon de faire", donc des
habiletés. Cette connaissance du "comment faire" constitue une connaissance
procédurale. Il est important pour l'enseignement collectif de tenir compte
du fait que l'apprentissage du piano exige l'acquisition de connaissances
déclaratives qui entraînent généralement des connaissances procédurales
connexes et que les élèves doivent Intégrer toutes les connaissances
procédurales en une seule procédure générale lorsqu'ils jouent du piano.
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Cette procédure générale est désignée en psychologie cognitive, selon Gagné
(1985), par le terme composition. Il y a composition lorsque toutes les
procédures que nécessite un texte musical se retrouvent en une seule
grande procédure soit la performance.
Suite à l'analyse du contenu qui permet de définir quels sont les types
de connaissances ou d'habiletés que nécessite une performance donnée, nous
appliquons les principes fondamentaux de la psychologie cognitive pour le
développement des habiletés (Sloboda, 1987) et pour la compréhension ainsi
que pour l'apprentissage (Smith, 1979 et Gagné 1985).
La seconde phase de cette approche est l'application des principes de
la psychologie cognitive. Pour le développement des habiletés, Sloboda
(1987) présente trois phases soit la phase cognltlye, la phase associative et
la phase d'autonomie. Le principe primordial de la phase cognitive est le
principe de segmentation. En effet, certains buts sont très larges, comme
Jouer une pièce. Il est donc nécessaire de segmenter la tflche afin d'assurer
un apprentissage réel.
Les élèves de deuxième année sont des élèves débutants qui ont tout è
apprendre: la lecture de l'écriture musicale, la technique planistique et
l'Interprétation. Nous devons simplifier la tâche pour l'élève car II est
difficile pour lui d'Intégrer dans une composition toutes les connaissances
déclaratives et procédurales d'un texte musical, si simple solt-ll, puisque
toutes ces connaissances sont nouvelles. Donc au départ, pour les élèves de
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deuxième année, l'apprentissage de la technique planistique sera fait
Indépendamment de l'apprentissage de la lecture musicale.
En séparant l'apprentissage de la technique planistique et l'apprentis
sage de la lecture de l'écriture musicale, nous respectons ainsi une
caractéristique Importante du développement psychomoteur des enfants de
deuxième année. Cette caractéristique est que l'enfant de deuxième année,
c'est-à-dire de sept ans, ne peut se représenter mentalement qu'un élément
à la fols.
En effet, selon Rossell (1975), l'enfant de sept ans ne peut envisager
mentalement qu'un élément à la fols. Il ne peut envisager mentalement
qu'une chose. Cependant, Il est capable d'opposition: Il peut envisager un
élément ensuite un autre, mais II ne peut les regrouper dans une même
structure mentale.
En visant l'atteinte d'objectifs de la technique planistique séparément
de l'atteinte d'objectifs de lecture musicale, nous respectons le développe
ment des élèves de cet Age qui ne peuvent envisager mentalement qu'un
élément à la fols, puisqu'ils n'ont pas à envisager en môme temps la lecture
des notes et le mouvement à exécuter.
Pour ce faire, les objectifs d'apprentissage collectif de la technique
planistique seront acquis par des exercices simples (un mouvement et ce
mouvement est exécuté les mains séparées) ne nécessitant pas de connais
sances de l'écriture musicale. Le mouvement sera démontré par l'enseignant
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et expliqué verbalement, et ensuite, l'élève sera amené à le reproduire par
imitation.
L'Imitation est une autre caractéristique de l'enfant de sept ans sur le
plan du développement psychomoteur. Rossell (1975) nous indique qu'à ce
stade, le mode de reproduction de l'enfant est la copie: copie d'une attitude
ou d'un mouvement. L'enseignant doit fournir un modèle à l'élève. Nous
procéderons au départ par imitation Jusqu'à ce que le mouvement soit
mémorisé.
Le principe de segmentation entraTne l'établissement de buts et de sous-
buts. Nous devons préciser aux élèves les buts de leur apprentissage car
une condition essentielle à l'apprentissage est la motivation.
Nous tiendrons compte dans notre enseignement de ce que le mouvement
a pour but un résultat sonore précis en permettant è l'élève de prendre
conscience du mouvement lul-môme par une préparation hors clavier, c'est-
à-dire l'exécution du mouvement dans les airs ou sur une table avant de
l'exécuter au piano de façon à concentrer l'attention de l'élève sur le
mouvement. Lorsque ce mouvement sera compris, l'élève pourra le transférer
au piano et se préoccuper du résultat sonore de celui-ci car, comme Sloboda
(1987) le souligne, le but du mouvement est le son.
Une grande Importance doit être accordée à la répétition et à la
rétroaction car Ils sont essentiels à la seconde phase de développement
d'une habileté soit la phase associative.
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Nous devons nous préoccuper de respecter chacune des phases de
développement d'une habileté de façon à ce que les élèves puissent
développer les automatismes nécessaires à la performance.
Deux principes fondamentaux de l'apprentissage selon Smith (1979) et
Gagné (1985) sont que tout apprentissage doit être signifiant pour les élèves
et que toute nouvelle connaissance doit être reliée aux connaissances
antérieures.
Pour les élèves débutants, les connaissances et les habiletés & dévelop
per sont nouvelles, puisqu'ils commencent leur apprentissage. Certains
concepts de l'apprentissage de la musique étant très abstraits, nous devons
développer des stratégies d'enseignement de façon à assurer la compréhen
sion de l'apprentissage et établir un lien avec ce que les élèves connaissent
déjà. Le développement de stratégies d'enseignement constitue la troisième
étape de la présente approche psychopédagogique de l'enseignement du
piano.
Pour les élèves de deuxième année primaire, nous utilisons deux
principales stratégies, soit l'analogie et la présentation des exercices sous
forme de Jeux.
Nous avons déjà mentionné que certains concepts sont très abstraits
pour des élèves de sept ans tels: la musique est un langage. Il faut centrer
son attention sur le son, l'Importemce de l'apprentissage de la lecture
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musicale, ce qu'est la technique, l'expression à donner à une pièce. Pour
aider les élèves à comprendre le sens réel de leur apprentissage du piano,
nous avons créé une histoire, l'histoire de la planète Musicus.
A titre d'Illustration d'analogie, nous présentons dans les lignes qui
suivent le canevas de base de l'histoire de Musicus. Par canevas de base,
nous entendons les principaux éléments qui constituent cette histoire. Il va
sans dire que dépendamment des élèves, de leurs réactions, de leurs ques
tions, cette histoire est plus élaborée.
Histoire de Musicus
Dans l'espace. Il existe une planète. Cette planète est différente de la
nôtre de par ses habitants ainsi que par la langue qui y est parlée. Le nom
de cette planète est Musicus. Sur Musicus, vivent des instruments de
musique. Ils habitent différents pays: le pays du piano, du violon ou du
violoncelle, des percussions, du chant, etc. Tous les habitants de ces pays
communiquent entre eux. Ils se parlent avec les sons que produisent leurs
Instruments. La langue qui y est parlée n'est pas la nôtre. Ce n'est pas le
français, l'anglais ou le chinois, mais c'est la langue "musique".
Vous allez apprendre à Jouer du piano, vous apprendrez à communi
quer avec les habitants de la planète Musicus. Vous allez apprendre la
langue des sons. Les sons que vous allez produire au piano sont des fusées
qui s'envolent vers Musicus. Ces sons qui vont décolier vers Musicus vont
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former des messages. Nous pourrons envoyer des messages aux habitants de
la planète (expression par la musique).
Faire décoller des fusées exige du savolr-faire. Il faut savoir sur
quelles touches appuyer et de quelle façon II faut appuyer si nous voulons
que les bonnes fusées décollent et prennent le bon chemin pour se rendre
sur Musicus. (Technique)
Vous apprendrez comment faire décoller vos fusées de son mais vous
apprendrez aussi à décoder des messages à envoyer sur Musicus. (Lecture)
Quand vous Jouerez du piano, vous enverrez des messages aux habi
tants de Musicus. Ces messages sont formés par les fusées de sons que vous
allez faire décoller.
Suite à l'histoire de Musicus, qui crée un lien entre différents
apprentissages devant être faits par les élèves, les exercices sont présen
tés sous forme de jeux; soit lancer des fusées de son, toc-toc-toc, marcher
sur les doigts. Pour l'apprentissage des mouvements, nous établissons un
lien entre le mouvement que les élèves doivent exécuter et un mouvement
qu'ils exécutent déjà dans un autre contexte.
CHAR ITRE 2
Méthioclc» 1 og i *
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La méthodologie
Dans la partie suivante, nous présentons le type de recherche, le
protocole expérimental, les variables, la description de la population, les
conditions et la durée de l'expérimentation ainsi que le contenu et la
description de l'expérimentation. Cette partie sera suivie de la présentation
des Instruments utilisés pour le recueil des données, du but de leur
utilisation et du moment de leur utilisation.
Le type de recherche
Cette recherche en est une de type exploratoire et pré-ex péri mental.
En effet, l'enseignement collectif du piano étant plutôt exceptionnel, nous ne
pouvons procéder à des comparaisons car II n'existe pas d'enseignement
r  collectif du piano réalisé dans des conditions similaires. Nous devons aussi
V,
souligner que, dans cette recherche, nous agissons en tant qu intervenante
et qu'expérimentatrice.]
Le schème expérimental
Le schème de la présente recherche est le suivant:
r  X 0 X
t- Prétest Traitement Post-test
r
I,
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Les sujets sont soumis avant l'expérimentation et après celle-ci à des
tests en motricité globale, en motricité fine et en piano. Le traitement
consiste en l'apprentissage collectif du piano par l'application de l'approche
psychopédagogique de l'enseignement collectif du piano que nous avons
élaborée.
Les élèves de l'école Sacré-Coeur étant soumis à la fin de chaque
année scolaire à des examens en piano et ces examens faisant l'objet d'une
évaluation externe, nous présentons les résultats obtenus à la fin de l'année
par les sujets de l'expérimentation. Ces résultats seront comparés aux
résultats obtenus par deux groupes similaires ayant passé le même examen
deux ans auparavant.
Les variables
La variable indépendante de cette recherche est l'application d'une
approche psychopédagogique tenant compte du développement psychomoteur
des élèves de deuxième année primaire et basée sur certains principes de la
psychologie cognitive concernant le développement des habiletés et le
processus de compréhension et d'apprentissage tels que décrits précédem
ment.
Les variables dépendantes de cette recherche sont l'atteinte maximaie
des objectifs d'apprentissage collectif de la technique planistique et de la
lecture musicale par le maximum d'élèves du groupe de deuxième année
primai re.
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Les variables contrôlées sont la psychomotricité globale, la motricité
fine, les résultats en mathématique, en français lecture et en français
écriture.
La description de l'échantillon
Compte tenu du contexte de l'expérimentation, l'échantillon est de type
non aléatoire. Les sujets de l'expérimentation sont les élèves d'un groupe de
deuxième année primaire de l'école Sacré-Coeur. Ce groupe est formé de
trente-trois élèves âgés d'environ sept ans. Le groupe est composé de
vingt-quatre filles et de neuf garçonc-
Il est Important de souligner que les élèves des Classes d'Arts de
l'école Sacré-Coeur sont sélectionnés à cause de l'organisation particulière
de l'enseignement, du régime pédagogique particulier et du nombre de places
disponibles. Les élèves sont sélectionnés pour la grande majorité lors du
passage de la maternelle à la première année. Lorsqu'il y a des départs,
d'autres élèves sont admis et ce, toujours par un processus de sélection. Les
enfants sont soumis à une batterie d'examens de type factorlel qui
fournissent des renseignements sur les capacités Intellectuelles et sensoriel
les du candidat, son degré de maturité et ses prédispositions aux apprentis
sages \ Les critères de sélection sont établis de façon à favoriser l'Identi
fication des candidats ayant un profil équilibré. Le groupe qui a reçu le
I  ^ Nous ne pouvons donner de plus amples Informations sur les examens
I  de sélection, ceux-ci étant confidentiels.
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traitement compte vingt-sept élèves ayant déjà fait une première année aux
Classes d'Arts. Ces vingt-sept élèves ont reçu une année de formation
musicale sur un instrument soit le violon ou le violoncelle à raison d'une
demi-heure par Jour, de formation auditive et vocale par le cours d'expres
sion musicale à raison d'une demi-heure par Jour. Ces élèves ont aussi
commencé une formation en danse, car ils ont reçu une heure de cours à
chaque semaine. Six élèves du groupe sont nouvellement admis. De ces six
élèves, un seul possède la connaissance d'un instrument ayant complété un
an d'apprentissage du piano.
Les conditions et la durée de l'expérimentation
La durée de l'expérimentation a été de trois mois, du 31 août 1987 au
4 décembre 1987, pour un total de soixante cours. Le cadre de l'expérimenta
tion est un cadre scolaire régulier. Les élèves ont reçu généralement trente
minutes de cours à chaque Jour de classe. Par contre, étant dans un cadre
scolaire régulier, certaines activités ont dérangé l'horaire régulier. Pendant
cinq semaines, les élèves n'ont pas eu de cours de piano le vendredi car ils
avaient une activité en natation dans le cadre du cours d'éducation
physique.
Le contenu de l'expérimentation
Nous présentons en annexe 5 le contenu de l'expérimentation sous
forme de tableau comprenant les objectifs d'apprentissage collectif du
piano et les exercices se rapportant à ces objectifs. Ce tableau des
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objectifs d'apprentissage collectif de la technique planistique tel que nous
le présentons comporte quatre différentes sections: le son, la tenue, le
mouvement du bras de la main et des doigts. Pour chaque section, l'objectif
est souligné et II est suivi des activités d'apprentissage qui ont été utilisées
pour l'atteinte de cet objectif.
Les sections Intitulées mouvement du bras et main et doigts sont
divisées en deux parties soit les exercices effectués hors clavier et ceux
effectués sur le clavier. Pour ces sections, certains exercices sont désignés
par le terme "message" et suivi d'un numéro encerclé. Ces exercices ont été
transcr'ts en notation et sont présentés en annexe 6.
L'application de l'approche psychopédagogique telle que présentée
Implique l'utilisation de stratégies, de procédures particulières. Nous
présentons, à titre d'exemple, dans les lignes qui suivent, les énoncés
pédagogiques relatifs à l'atteinte de certains objectifs. Ces énoncés
pédagogiques concernent l'apprentissage des objectifs suivants, soit centrer
l'attention sur le son, la tenue, les exercices et la lecture musicale.
La dimension de la musique comme étant un langage, un moyen de
communiquer, doit être donnée dès le début de l'apprentissage du piano.
L'Importance doit être accordée au son car le son est le but premier de tout
apprentissage musical que ce soit la lecture (représentation visuelle du son),
la technique ou l'Interprétation.
nM
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Pour faire comprendre aux jeunes élèves cette dimension expressive
de la musique, nous avons utilisé l'histoire de la planète Musicus au premier
cours. Par la suite, les notes que les élèves jouent sont des "fusées" et les
exercices sont des "messages" que l'on envole sur la planète Musicus.
Le premier objectif d'enseignement et celui qui doit constamment être
présent, c'est de centrer l'attention des élèves sur le son. Quelques
stratégies utilisées sont par exemple:
1) avant de Jouer, demander aux élèves d'ouvrir l'oreille;
2) après qu'ils ont joué, leur demander ce qu'Ile ont entendu;
3) lorsqu'il faut apporter une correction è un mouvement ou à une note,
le son est utilisé comme point de départ pour amener la correction.
Un facteur Important de la technique planistique et le premier à
considérer dans l'apprentissage, est la façon de s'asseoir au piano ou plus
précisément la tenue. Les jeunes élèves ne possèdent pas physiquement le
tonus musculaire nécessaire pour conserver la tenue Indispensable au jeu
du piano pendant plus de quelques minutes. Il est donc Important de
réserver des moments de détente pendant les cours.
Les élèves sont portés à s'ewseoir au piano comme Ils s'assolent À une
table ou è un pupitre, ce qui veut dire beaucoup trop près. Une tenue
Inadéquate entraîne et est souvent la cause de difficultés d'exécution de
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mouvements. Une perte de liberté de mouvement ainsi qu'une attaque dirigée
vers le bas plutôt que vers l'avant sont souvent dues à une mauvaise tenue.
A la suite de ces observations, une attention particulière doit être
accordée à la tenue. Un rappel constant des éléments, tels que la hauteur
du banc, la distance du clavier, le dos droit, est nécessaire à chaque cours
et môme plusieurs fois par cours. Une vérification par l'enseignant est
Indispensable à chaque fols que les élèves sont appelés à Jouer.
De façon à assurer une maîtrise optimale de l'apprentissage du plemo,
nous avons séparé de la technique les éléments de lecture et d'interpréta
tion. Les exercices de technique sont des messages simples que les élèves
mémorisent. Les exercices techniques n'exigent aucune lecture et sont tous
préparés hors clavier. Le terme hors clavier signifie que les mouvements
doivent ôtre reproduits dans les airs ou sur une table avant d'ôtre
effectués sur le clavier.
Pour l'apprentissage des mouvements, nous procédons par Imitation.
La procédure utilisée comporte six étapes:
1) explication et démonstration par l'enseignant du mouvement hors
clavier;
2) Imitation du mouvement par les élèves;
3) correction du mouvement s'il y a Heu (rétroaction);
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4) démonstration par l'enseignant sur le clavier;
5) reproduction sur le clavier par les élèves;
6) correction par l'enseignant (rétroaction).
Une attention particulière doit être portée quant à la quantité
d'explications ou d'Indications données aux élèves sur la façon d'exécuter un
mouvement. Trop d'Indications ou d'explications n'aident pas les élèves, car
Ils ne peuvent fixer leur attention que sur un élément à la fols d'où la
nécessité de procéder par Imitation en ne fournissant que les Indications
essentielles à l'exécution pour ensuite apporter les corrections nécessaires.
Les étapes 1, 2 et 3 de la procédure se succèdent Invariablement. Par
contre, les étapes 4, 5 et 6 ne suivent pas nécessairement Immédiatement les
trois premières étapes. En effet, pour faciliter l'exécution au piano. Il est
Important de donner aux élèves le temps nécessaire À l'apprentissage du
mouvement hors clavier. La préparation des mouvements hors clavier est
Importante, car elle permet aux élèves de se concentrer uniquement sur le
mouvement è exécuter sans être préoccupés par les notes A Jouer ou par le
doigté A utiliser. Lorsque le mouvement est réussi hors clavier, les élèves
n'ont plus qu'A le reproduire sur le piano. Il leur est alors possible de fixer
leur attention sur le son résultant du mouvement.
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Le tempo d'exécution des exercices est lent (environ 60 = ) de façon
à permettre aux élèves de contrôler leurs mouvements. Tous les exercices
s'effectuent les mains séparées et utilisent la position miroir (mouvement
contrai re).
Avant de passer à un niveau de difficulté plus grand, Il est Important
de laisser le temps nécessaire à l'assimilation. La réussite d'un exercice
n'est pas synonyme d'assimilation ou d'Intégration du mouvement. C'est
plutôt la régularité de ce mouvement et l'aisance dans l'exécution de
l'exercice qui fournissent une Indication quant à l'Intégration. Une vérifica
tion de ces qualités d'exécution (régularité et aisance) est Indispensable
avant de passer à un niveau de difficulté supérieur.
L'apprentissage de ta lecture musicale est faite parallèlement è
l'apprentissage de la technique planistique. Les exercices techniques
n'exigent aucune lecture mais l'apprentissage de la lecture suit la même
progression que celle des exercices techniques. Au départ, la dimension
hauteur du son est la seule présentée aux élèves, c'est-à-dire que la
dimension rythmique (figures de notes) en a été séparée.
Le travail de lecture de notes est principalement fait au moyen d'un
tableau électronique sur lequel nous retrouvons deux portées, l'une pour
la clé de so/, l'autre portée pour la clé de fa, ainsi que la reproduction d'un
clavier de piano. Ce tableau étant relié à un piano, lorsqu'une note est
jouée, deux lumières s'allument simultanément: l'une Indique la place de la
note sur la portée, l'autre Indique l'emplacement de la note sur le clavier.
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En utilisant ce tableau, des exercices de reconnaissance des notes sont
faits oralement. Ensuite, en cachant le clavier du tableau, les élèves sont
appelés à Jouer la note apparaissant sur la portée. Lorsque la reconnais
sance des notes a été bien assimilée, alors seulement les élèves débutent la
lecture de petites pièces (début de méthode). Un rétroprojecteur est utilisé
pour la lecture de ces pièces.
En commençant l'apprentissage d'une pièce, les élèves sont préoccu
pés par la reconnaissance des notes qu'ils ont à Jouer, Ils ne peuvent se
préoccuper en môme temps de la façon de les jouer. Ce n'est que lorsque
la lecture est faite que, graduellement, l'attention de l'élève sera portée sur
la façon de jouer.
Les pièces données aux élèves doivent être jouées avec les mômes
mouvements que les exercices techniques enseignés précédemment. Il faut
respecter la progression dans l'apprentissage en ne donnant aux élèves
que des pièces pour lesquelles lis ont reçu une préparation technique.
Nous présentons, en annexe 7, la démarche poursuivie en cours
d'expérimentation. Nous soulignons qu'aucune pratique Individuelle à
l'extérieur du cours n'a été exigée de la part de l'enseignant.
Dans la partie suivante, nous présentons les Instruments utilisés pour
le recueil des données quantitatives, les types d'Instruments employés ainsi
que le but de leur utilisation.
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L'instrument de recueil des données
Afin de vérifier les effets de l'approche psychopédagogique sur la
nature des apprentissages en piano, nous avons utilisé les types d'Instru
ments suivants: un test en motricité globale et en motricité fine, des tests
et une évaluation en piano et un protocole d'observation. Ces Instruments
sont présentés en annexe 8. Cette recherche ayant une préoccupation
pédagogique, des données ont été recueillies sur les résultats scolaires des
sujets en mathématique, en français lecture et en français écriture, ceci à
partir des notes indiquées aux bulletins de la première et de la deuxième
étape scolaire.
Dans un premier temps, l'hypothèse soulignant que l'approche
psychopédagogique doit tenir compte du développement psychomoteur des
élèves, nous avons utilisé un test en motricité globale et en motricité fine.
Le but de ce test est tout d'abord de situer les sujets dans leur développe
ment psychomoteur et de vérifier s'il existe un lien entre leur niveau de
développement psychomoteur et leur réussite en piano.
L'"Échelle de Harvey" forme 2 (1974), a été utilisée pour permettre de
situer les élèves dans leur développement en motricité globale et en motricité
fine (graphisme). Cette "Échelle" comporte cinq aspects soit la motricité, le
graphisme, l'autonomie, le langage et les connaissances. Elle a été expérimen
tée durant cinq ans en réadaptation dans un hôpital pour déficients. Il est
à noter que cette "Échelle" couvre le développement des enfants jusqu'à
huit ans d'âge normal.
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Pour les fins de cette recherche, deux aspects seulement de r"Échelle
de Harvey ' ont été utilisés soit la motricité et le graphisme ou motricité fine.
Le test en motricité globale est divisé en trois parties soit dynamisme,
équilibre et coordination. Le test en motricité fine comporte des éléments de
reproduction de formes, des dessins, des chiffres et des lettres.
Les sujets ont été soumis aux tests de motricité globale et de motricité
fine, avant et après le traitement. Il est à noter que ces tests ont fait
l'objet d'une évaluation externe c'est-à-dire que l'évaluation des sujets a
été faite par une personne autre que l'expérimentatrice et non concernée
par cette recherche, au prétest et au post-test.
Dans l'hypothèse, nous soulignons que l'application de l'approche
psychopédagogique doit favoriser i'atteinte maximaie des objectifs d'appren
tissage par le plus grand nombre d'élèves et, par conséquence, éliminer ou
réduire les difficultés. Tenant compte de la particularité de l'enseignement
collectif et aussi de la particularité de l'approche qui y est développée, nous
avons conçu un test en piano expressément pour les fins de cette recherche.
D'autres données ont été recueillies au moyen d'évaluations et d'un proto
cole d'observation.
Le test en piano a pour but de mesurer le changement Intervenu en
cours d'expérimentation et dû au traitement. Ce test comporte deux princi
pales parties soit une partie de lecture de notes et une partie technique. La
partie technique est subdivisée en trois sections soit la tenue, les mouve-
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ments du bras et la main et les doigts tels que présenté dans le tableau des
objectifs d'apprentissage faisant partie du contenu de l'expérimentation
(annexe 5). Ce test a pour but d'évaluer les objectifs suivants:
- la tenue de l'élève en jouant;
- l'exécution du cercle vers l'avant à un son;
- l'exécution du cercle vers l'avant à deux sons;
- la position de la main et l'articulation digitale.
Ce test est présenté en annexe 8.
Les élèves ont été soumis au test de piano avant l'expérimentation et
après celle-ci (post-test). Le post-test a été enregistré sur bande vidéo et
soumis à une évaluation externe.
L'apprentissage du piano s'effectuant dans un cadre scolaire régulier,
un bulletin doit être remis aux parents à la fin de chaque étape scolaire.
Une évaluation a donc été faite au trente-huitième cours. En plus de
permettre de fournir un bulletin aux parents, cette évaluation permet de
mesurer le changement intervenu en cours d'expérimentation. Cette évalua
tion a été faite sur les objectifs du début de l'expérimentation jusqu'au
trente-huitième cours. L'évaluation des sujets a été enregistrée elle aussi
sur bande vidéo et soumise è un évaluateur externe.
L'objectif général de cette recherche étant l'application d'une appro
che psychopédagogique de façon à favoriser l'apprentissage du piano, nous
avons recueilli les résultats obtenus lors des évaluations de fin d'année des
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groupes de deuxième année en 1986, c'est-à-dire avant ie début de la
présente recherche, et du groupe expérimental, soit en 1988. Le but de la
cueillette de ces résultats est de vérifier si les effets de l'approche
psychopédagogique se sont maintenus tout au long de l'année.
Nous avons souligné en page 8 qu'à la fin de l'année, |es élèves doivent
être évalués individuellement sur l'apprentissage réalisé tout au cours de
l'année. Cette évaluation ^ comporte une partie en expression musicale (la
théorie, le solfège et l'audition), et une partie en piano présentant les
sections suivantes: la lecture à vue, la technique et l'interprétation. Pour les
fins de la présente recherche, seuls les résultats obtenus pour la partie
piano seront retenus. Les groupes de 1986 et 1988 ont été évalués sur la
même base par l'évaluateur externe.
Tenant compte que la préoccupation première de cette recherche est
d'ordre pédagogique et tenant compte également de la situation particulière
d'apprentissage du piano et de i'absence de données expérimentaies sur
l'apprentissage du piano, les résuitats obtenus en mathématique, en français
lecture et en français écriture par les sujets ayant reçu le traitement, ont
été recueillis. La cueillette de ces données a pour but de vérifier l'existence
d'un ilen entre ia réussite en piano et la réussite en mathématique, en
français lecture ou en français écriture.
^  Cette évaluation est faite par un représentant de l'Écoie Prépara
toire de Musique de l'Université du Québec à Montréal. L'évaluation
des sujets ayant reçu le traitement a été enregistrée sur bande
vidéo.
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Les résultats en mathématique, en français lecture et en français
écriture ont été recueillis à la première étape et à la deuxième étape de
l'année scolaire. La première étape couvre la période de la fin août au début
novembre. La deuxième étape couvre la période de novembre jusqu'à la fin
janvier.
Nous présentons à la page suivante un tableau synthèse des instru
ments utilisés pour la cueillette des données et de la période de leur utilisa
tion. Les tests utilisés sont présentés en annexe 8.
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Tableau synthèse du recueil des données
Août Sept. Oct. Nov. Oéc. Janv. Fév. Mars Avril Mai
Traiteeient
Motricité
globale X* X*
Motricité fine X* X*
Piano test X X* V
Piano évaluation
de l'étape XS V
Piano examan de
fin d'année X« V
Mathématique X» X*
Français lecture X* X«
Français écriture X* X*
X = «aient où 1m tMts ont été passés
* = évaluation par una parsonna autre qua raxpériMntataur
y = évaluation enregistrée sur bande vidéo
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La partie suivante est consacrée à ia présentation d'une synthèse des
observations faites en cours d'expérimentation. Les observations ont été
recueillies au moyen d'un protocole d'observation. Ce protocole comporte un
premier aspect général sur le déroulement de l'expérimentation, sur la
rapidité d'atteinte des objectifs d'apprentissage et sur les attitudes des
élèves face aux apprentissages demandés. Le deuxième aspect comporte des
observations quant au comportement et aux difficultés de certains élèves. De
plus, certains cours ont été enregistrés sur bande vidéo de façon à
permettre une observation plus précise des élèves et de constater l'évolu-
f' -n du groupe dans son apprentissage.
La synthèse des observations
1. La planète Musicus
L'attention des élèves est captée dès le début par l'histoire de Musicus.
Plusieurs questions sont posées par les élèves concernant la vie sur cette
planète. Quelque-^uns élaborent sur l'histoire en ajoutant des détails ou en
décrivant les différents pays que l'on y retrouve. La référence à la planète
Musicus aide les élèves à fixer leur attention sur le son. En Imaginant que
le son est une fusée qui décolle de l'avant du piano pour se rendre sur
Musicus, les mouvements de i'avant-bras et du cercle vers l'avant sont plus
vite compris. Lors de l'apprentissage de ces mouvements ia projection de
l'image de la planète au moyen d'un rétroprojecteur aide beaucoup à
l'exécution du mouvement. Lorsque la projection de la planète est absente.
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nous avons pu observer que le nombre des élèves à réussir le mouvement
est beaucoup plus restreint. La projection de Musicus est nécessaire à la
réussite du mouvement jusqu'au quarantième cours, par la suite, les élèves
réussissent le mouvement sans le soutien de la projection.
2. Le son
En début d'expérimentation, nous constatons que la première fols que
les élèves jouent un exercice sur le clavier. Ils sont préoccupés soit par le
mouvement à exécuter, soit par les notes à jouer et Ils n'écoutent pas le
résultat sonore de ce qu':,s jouent. Il faut insister souvent sur l'écoute. Peu
à peu, cette attention se développe et s'Intègre automatiquement lorsqu'ils
jouent.
A la fin de l'expérimentation, les élèves peuvent commenter leur jeu.
Des réflexions telles que: "nous n'avons pas joué ensemble", "j'ai entendu
un la à la place du si", "nous avons accéléré", sont entendues constamment.
Nous avons observé que dès la fin d'une pièce ou d'un exercice, les élèves
s'empressent de lever la main afin de pouvoir exprimer ce qu'ils ont
entendu. Nous remarquons que par le travail sur le son, le groupe joue avec
un ensemble étonnant pour un groupe d'élèves débutants en apprentissage
collectif du piano. Une autre observation Importante est que la plupart des
élèves peuvent corriger eux-mêmes leurs erreurs sans Intervention directe
de la part de l'enseignant. Les élèves semblent plus conscients de ce qu'ils
ont joué et de la façon dont Ils l'ont joué.
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3. La tenue
La tenue demeure un point Important qu'il est nécessaire de surveiller
durant toute l'expérimentation. Après l'explication de la tenue, tous les
élèves peuvent s'asseoir de façon adéquate au piano, mais Ils ne peuvent
conserver longtemps cette tenue même si l'exercice est court. Il est essentiel
de vérifier constamment la tenue, les élèves ne pouvant la conserver très
longtemps. Le point à corriger le plus fréquent est la distance de l'élève par
rapport au clavier. Tous les élèves sont portés à s'asseoir très près du
clavier, trop près. Nous avons pu observer que les élèves assis trop près
du clavier avalent de la difficulté à exécuter les mouvements de l'avant-
brsis et du cercle vers l'avant car leur tenue nuit à la liberté de mouvement.
Le fait d'être trop près du clavier contraint le bras à demeurer dans un
angle de 45° avec le clavier, ce qui Implique une difficulté d'exécution des
mouvements vers l'avant puisque le coude n'est pas dégagé. Une tenue
Inadéquate amène un blocage de l'articulation du coude, ce blocage entraî
nant une difficulté d'exécution des mouvements utilisant le bras.
Nous avons constaté qu'après avoir corrigé la tenue de quelques
élèves qui présentaient des difficultés d'exécution des mouvements du cercle
vers l'avant, ces élèves réussissaient à jouer avec les bons mouvements.
4. Motricité globale
En tout début d'expérimentation, nous avons constaté que plusieurs
élèves confondaient la droite et la gauche. D'autres élèves, par contre.
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avaient besoin d'y penser à chaque fois qu'une main était demandée. Une
dizaine d'éièves seuiement pouvaient réagir instantanément et iever ia main
demandée. Une observation généraie concernant cette partie de la motricité
globale est que dans l'ensemble, l'apprentissage des mouvements semble
relativement facile pour les élèves et qu'ils acquièrent rapidement de
l'aisance dans leur exécution. Le fait de travailler au départ avec des
mouvements de tout le bras semble aider la main et les doigts À se placer
correctement. Nous avons pu observer que, sans avoir mentionné que le
doigt qui Joue doit être en ligne avec le bras, les élèves jouent dans le bon
angle naturellement. En fin d'expérimentation, nous constatons que les
élèves Jouent avec aisance ces exercices, qu'ils démontrent de l'assurance
au piano et qu'ils sont dégagés du clavier.
Mouvements de l'avant-bras vers l'avant
Au début des exercices utilisant le mouvement du bras vers l'avant,
nous remarquons qu'il est difficile pour les élèves de dissocier les mouve
ments de l'avant-bras de ceux du bras. C'est tout le bras qui participe au
mouvement. Il leur est difficile de situer i'articuiation au niveau du coude.
Il est nécessaire de faire tenir le bras avec l'autre main pour qu'ils puissent
situer physiquement le mouvement.
Nous constatons aussi qu'au début de l'apprentissage du mouvement,
celui-ci est exécuté avec tension et ce, même dans ies exercices hors ciavier.
Peu à peu, par la répétition, les élèves acquièrent plus de souplesse. Les
mouvements hors clavier sont réussis plus rapidement que ces mêmes
r86
mouvements sur ie clavier. Ces derniers demandent plus de temps de
répétition. Môme si le mouvement est facilement exécuté hors clavier, ce même
mouvement n'est pas Immédiatement exécuté avec autant d'aisance sur le
clavier.
Cercle vers l'avant (fusée)
L'exécution du cercle vers l'avant ne présente pas de difficultés
particulières pour les élèves. Dans l'ensemble, Ils peuvent tous jouer avec
ce mouvement dès le début. Quelques élèves, cependant, ont besoin d'être
constamment dirigés, car Ils ne peuvent conserver ni la régularité ni
l'ampleur du mouvement. Il semble que les élèves qui exécutaient avec
facilité le mouvement de l'avant-bras ne présentent aucune difficulté dans
l'exécution du cercle vers l'avant, l'articulation du coude étant dégagée.
Au début, nous constatons que les mouvements sont exécutés avec
beaucoup d'ampleur. Lorsque nous demandons de réduire l'ampleur du
mouvement, celul-cl se détériore et va Jusqu'à disparaître. Avec le temps et
la répétition, l'ampleur du mouvement diminue d'elle-même et à ce moment,
nous pouvons demander aux élèves de réduire ou d'augmenter cette ampleur
du mouvement sans que l'exécution en soit altérée.
Cercle vers l'avant à deux notes
Même s'il s'agit d'exécuter le même mouvement (cercle vers l'avant) cet
exercice est plus difficile. La difficulté se situe au niveau des doigts. Les
L,J!
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élèves étant précxîcupés à jouer les bonnes notes avec le bon doigté. Ils
délaissent l'exécution du mouvement. Cet exercice demande une bonne
préparation hors clavier pour l'apprentissage du doigté.
5. Motricité fine
Les exercices concernés dans cette partie sont: le salut des chinois, la
marche sur les doigts en position Chopin, le Toc-toc-toc, et la marche sur
les doigts sur les touches blanches.
Nous avons pu observer que cette partie est plus difficile et plus lente
d'acquisition. Pour tous les élèves. Il est difficile d'Isoler un doigt. Le
mouvement des doigts est très lent au départ et demande beaucoup de
concentration. Dans cette partie, nous constatons plus de tension dans
l'exécution des exercices.
Lors de l'apprentissage du doigté, nous remarquons que les élèves
confondent le doigté du violon ou du violoncelle et ceux du plana Au violon
ou au violoncelle, les doigts sont numérotée de un è quatre, le premier étant
l'Index alors qu'au piano. Ils sont numérotés de un à cinq, le premier étant
le pouce. L'apprentissage du doigté au piano demande un peu plus de temps
du fait que les élèves doivent apprendre une combinaison de doigts
différente de celle qu'ils utilisent sur l'autre Instrument.
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Le salut des chinois
Dans cet exercice, les élèves démontrent beaucoup de lenteur d'exécu
tion. Le temps requis pour l'action du doigt est assez long au début. Les
élèves doivent tout d'abord identifier le doigt nommé, ensuite l'abaisser, ce
qui Implique d'isoler l'articulation du doigt et remonter. Certains élèves
s'aident de l'autre main pour abaisser le doigt nommé tant II leur est
difficile d'Isoler un seul doigt de la main. Peu à peu. Ils en arrivent à
Identifier plus rapidement le doigt mais, même s'ils acquièrent un peu plus
de rapidité, nous ne pouvons qualifier l'action du doigt comme étant une
action rapide.
Marche sur les doigts, p)08ltlon Chopin
Nous observons que lorsque nous demandons aux élèves de placer la
main en position Chopin (sans Jouer), la main et les doigts sont déjà placés
dans une position naturelle. Au début de l'exercice, plusieurs élèves sont
portés à utiliser le bras pour abaisser les touches plutôt que l'articulation
des doigts. Nous remarquons que l'action du doigt est lente et exige
beaucoup d'attention et de concentration de la part des élèves. La marche
sur les doigts bénéficie du travail hors clavier. Ce travail est indispensable
car même en réussissant bien est exercice hors clavier, nous remarquons
plus de tension, moins de rapidité lorsque cet exercice est joué au piano
comparativement aux exercices utilisant les mouvements du bras.
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Toc-tcx-toc
Cet exercice est difficile au début. Les élèves le trouvent "fatiguant".
En plaçant le premier doigt, nous constatons que la position de la main est
plus stable.
Marche sur les doigts sur les touches blanches
Dans cet exercice, nous avons constaté que les élèves laissaient plus
tomber la main en cassant au poignet que dans le même exercice mais en
position Chopin.
6. La lecture
Les élèves progressent très rapidement en lecture musicale. La
reconnaissance des notes sur la portée à l'aide du tableau électronique est
très vite assimilée. Les élèves peuvent Identifier et Jouer la note instanta
nément. Nous observons une progression plus rapide et une assimilation
plus grande que par les années passées.
Par contre, nous observons que la lecture de note dans les petites
pièces est un peu plus lente. Cette lecture est moins rapide car À la hauteur
des sons s'ajoute la dimension rythmique.
.j!
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7. Les Diècee
Nous observons une meilleure Intégration de la technique dans les
pièces. La majorité des élèves sont capables de déterminer quels mouve
ments exécuter selon la sonorité exigée par la pièce donc d'établir le lien
entre les apprentissages techniques, les exercices et leur utilité dans
l'Interprétation d'une pièce.
Cependant, chez les élèves n'ayant pas encore atteint leurs objectifs
techniques, nous observons outre une difficulté à définir quels mouvements
exécuter, une détérioration dans l'exécution de ces mouvements après qu'ils
ont été Identifiés pour eux. De cette difficulté résulte une Interprétation
approximative de la pièce.
En résumé, nous constatons une plus grande aisance dans l'exécution
des mouvements, une attention centrée sur le résultat sonore et une plus
grande facilité sur le plan de la lecture. La dissociation de la lecture et de
la technique, la préparation des mouvements par des exercices hors clavier
ainsi que la présentation des exercices sous forme de jeux semble avoir
facilité l'apprentissage du piano. L'application des principes de technique
en débutant l'apprentissage par les mouvements du bras vers l'avant, en
centrant l'attention des élèves sur le résultat sonore, en situant l'articula
tion à la première phalange amène une réduction de la tension dans le jeu
des élèves ainsi qu'une plus grande motivation pour l'apprentissage.
La partie suivante est consacrée à la présentation et è l'analyse des
résultats.
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Tableau 5
Ccxnparaison entre le prétest et le poet-teet en piano pour le total du test
ncmbrs de moyenne 4cart-t)f)e "t" de niveau de
sujets (39) Student slgiifica-
ticn pe.OS
Prétest 33 4.63636 5.25487
32.87 O.OOOi
Fbst-test 33 35.3485 4.11074
n y a une différence significative entre le prétest et le post-test en
piano.
Au tableau 6, nous présentons la comparaison des résultats entre le
prétest et le post-test pour la partie lecture du test de piano.
Tableau 6
Comparaison entre le prétest et le post-test pour la partie lecture
du test en piano
!
j
ncmbre de
sujets
moyenne
(12)
dcart-^type "t" de
Student
niveau de
sigiifica-
tion pB.06
Prétest 33 3.84848 4.36977
10.55 0.0001
n  Post-test
f
33 11.5758 1.29977
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Nous retrouvons une différence significative entre le prétest et le post
test pour la partie lecture du test de piano.
Le tableau 7 présente la comparaison des résultats entre le prétest
et le post-test pour la partie technique du test en piano.
Tableau 7
Comparaison des résultats entre le prétest et le post-test
pour la partie technique du test en piano
--
ncmbre de
sujets
Moyenne
(27)
écart-type "t" de
Student
niveau de
sfgilfic»-
ticn fp.06
Prétest 33 0.787879 1.38649
38.03 0.0001
Post-test 33 23.7727 3.43259
Il y a une différence significative entre le prétest et le post-test pour
la partie technique du test de piano.
Le tableau 8 présente la comparaison des résultats entre le prétest
et le post-test pour la partie d'exécution des cercles vers l'avant, du
test en piano.
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Tableau 8
Coniparalson des résultats entre le prétest et 1e post-test
pour 1a partie d'exécution des cercles vers l'avant du test en piano
ncmbra de moyenne écart-type "t" de niveau de
sujets (1«) Student mgiifica-
tion f.06
Prétest 33 0.0006 0.348155
30.49 0.0001
Post-tast 33 14.2570 2.69093
Il y a une différence significative entre le prétest et le post-test pour
la partie d'exécution des cercles vers l'avant du test de piano.
Au tableau 9, nous présentons la comparaison des résultats entre le
prétest et le post-test pour la partie dextérité (marche sur les doigts)
du test de piano.
Tableau 9
Comparaison entre le prétest et le post-test
pour la partie dextérité (marctw sur les doigts) du test en piano
S
ncmbrs de laoyenne écart-type "t" de niveau de
sujets (10) Student sigiifica-
' tion p:.06
'  Prétest 33 0.242424 0.909223
21.33 0.0001
*  Post-test 33 0.03030 1.52722
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Nous retrouvons une différence significative entre le prétest et le post
test pour la partie dextérité (marche sur les doigts) du test en piano.
Pour illustrer les différences individuelles entre les résultats
obtenus au prétest et au post-test en piano, nous présentons l'histo
gramme i.
Histogramme 1 a
ILLUSTRATION DES RÉSULTATS INDIVIDUELS
OBTENUS AU PRÉTEST ET AU POST-TEST EN PIANO
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Histogramme 1 b
ILLUSTRATION DES RÉSULTATS INDIVIDUELS
OBTENUS AU PRÉTEST ET AU POST-TEST EN PIANO
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Histogramme 1 c
ILLUSTRATION DES RÉSULTATS INDIVIDUELS
OBTENUS AU PRÉTEST ET AU POST-TEST EN PIANO
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Nous observons que la performance Individuelle des élèves au post
test en piano est Indépendante de leur performance Individuelle au
prétest.
Pour Illustrer le niveau de performance des sujets au post-test en
piano, nous présentons les histogrammes de distribution de fréquences
pour le total du post-test ainsi que pour chacune des parties du post
test en piano.
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Histogramme 2
DISTRIBUTION DE FRÉQUENCE POUR LE TOTAL DU POST-TEST
EN PIANO
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Histogramme 3
DISTRIBUTION DE FRÉQUENCE POUR LA PARTIE LECTURE
DU POST-TEST EN PIANO
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Histogramme 4
DISTRIBUTION DE FRÉQUENCE POUR LA PARTIE TENUE
DU POST-TEST EN PIANO
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Histogramme 5
DISTRIBUTION DE FRÉQUENCE POUR LA PARTIE MOUVEMENT
DU BRAS DU POST-TEST EN PIANO
aBB
27 -
» -
II-
»-
4-
>■9
(S
104
HistoqrMTime 6
DISTRIBUTION DE FRÉQUENCE POUR LA PARTIE DEXTÉRITÉ
DU POST-TEST EN PIANO
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En résumé, les résultats aux tests en piano Indiquent une différence
significative entre le prétest et le post-test pour le total du test
ainsi que pour chacune de ses parties. L'histogramme 1 illustre que la
performance individuelle des sujets au post-test est indépendante de leur
performance au prétest. De plus, l'histogramme 2 représentant la
distribution de fréquence au post-test en piano, indique que vingt-huit
élèves pour un maximum de trente-trois, obtiennent une moyenne égale ou
supérieure à 80%.
Dans l'hypothèse, il est précisé que l'approche psychopédagogique
de l'enseignement collectif du piano doit tenir compte du développement
psychomoteur des élèves. Les élèves ont été soumis à un test en motricité
globale et en motricité fine avant l'expérimentation et après celle-ci.
Ces tests ont pour objectif, dans un premier temps, de situer les élèves
dans leur développement psychomoteur et ensuite de vérifier s'il y a eu
changement en cours d'expérimentation.
Nous présentons donc è la suite des tests de piano, les résultats
obtenus aux tests de motricité globale et de motricité fine. En ce qui
concerne le test de motricité globale, les résultats obtenus au total du
test sont présentés en premier lieu et sont suivis des résultats obtenus
dans chacune des parties du test soit dynamique générale, équilibre et
coordination. Le "t" de Student a été utilisé pour l'analyse de ces
résultats.
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Le tableau 10 présente la comparaison entre le prétest et le post
test en motricité globale pour le total du test.
Tableau 10
Comparaison du prétest et du post-test en motricité globale
pour le total du test
Prétest
Post-test
noRfars de
sujets
33
33
moyenne
55.6364
54.4545
écart-'type
3.48943
4.1989
"t" de
Student
1.48
niveau de
slgiifica-
ticn JP.06
0.1532
J
Il n'y a pas de différence significative entre le prétest et le post-test
en motricité globale pour l'ensemble du test.
Au tableau 11, nous présentons la comparaison entre le prétest et
le post-test en motricité globale pour la partie dynamique générale.
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Tableau 11
Comparaison entre le prétest et le post-test pour la partie
dynamique générale du test en motricité globale
nonbra de
sujets
moyenne écart-type "t" de
Student
niveau de
slgilfica-
tlcn 1^.06
Prétest 33 22.9091 0.879049
1.49 0.1470
Post-test 33 22.4848 1.39466
Il n'y a pas de différence significative entre le prétest et le post-test
pour la partie dynamique générale du test de motricité globale.
Le tableau 12 présente la comparaison entre le prétest et le post
test pour la partie équilibre du test en motricité globale.
Tableau 12
Comparaison entre le prétest et le post-test pour la partie
équilibre du test en motricité globale
nonbrs de moyenne écart-type "t" de niveau de
sujets Student stgilflc»-
tlcn IP.06
Prétest 33 16.4242 1.4368
1.04 0.3071
Post-test 33 16.0606 1.83609
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n n'y a pas de différence significative entre le prétest et le post-test
pour la partie équilibre du test de motricité globale.
Le tableau 13 présente la comparaison entre le prétest et le post
test pour la partie coordination du test en motricité globale.
Tableau 13
Comparaison entre le prétest et le post-test pour la partie
coordination du test en motricité globale
Prétest
Post-test
ncmbre de
sujets
33
33
moyenne
16.303
15.9091
écart-t)ps
2.29789
2.63822
"t" de
Student
0.73
niveau de
sigiifica-
tion p:*06
0.4724
Il n'y a pas de différence significative entre le prétest et le post-test
pour la partie coordination du test de motricité globale.
Nous présentons au graphique 1, une représentation visuelle de la
performance de chaque sujet en motricité globale et au post-test en
piano.
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Graphique 1
REPRÉSENTATION VISUELLE DE LA PERFORMANCE DE CHAQUE SUJET
EN MOTRICITÉ GLOBALE ET AU POST-TEST EN PIANO
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Une autre dimension de la motricité concerne la motricité fine
appelée aussi graphisme. Le tableau 14 présente la comparaison entre le
prétest et le post-test en motricité fine.
Tableau 14
Comparaison entre le prétest et le post-test
en motricité fine
Prétest
Post-test
ncsnbrs de
sujets
33
33
moyenne
27.8667
31.5152
écart-type
4.80072
4.32378
"t" de
Student
4.49
niveau de
slgiifice-
ticn (^.06
0.0001
Il y a une différence significative entre le prétest et le post-test en
motricité fine. Les résultats au test de motricité fine indiquent une
différence significative entre le prétest et le post-test.
Nous présentons, au graphique 2, une représentation visuelle de la
performance de chaque sujet en motricité fine et au post-test en piano.
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Graphique 2
REPRÉSENTATION VISUELLE DE LA PERFORMANCE DE CHAQUE SUJET
EN MOTRICITÉ GLOBALE ET AU POST-TEST EN PIANO
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Afin de vérifier Texistence de liens entre le niveau de développe
ment psychomoteur et la réussite en piano, des corrélations ont été
effectuées entre le post-test en piano et les tests en motricité globale
et en motricité fine. La corrélation de Pearson a été utilisée pour
l'analyse de ces résultats. En premier lieu sont présentées les corréla
tions entre le prétest et le post-test en motricité globale. Par la
suite, nous présentons les corrélations entre le post-test de piano et le
prétest ainsi que le post-test en motricité globale. En dernier lieu,
nous présentons les corrélations entre le post-test en piano et le
prétest, ainsi que le post-test en nratricité fine.
Le tableau 15 présente les corrélations entre le prétest et le post
test en motricité globale.
Tableau 15
Corrélations entre le prétest et le post-test en aotrlclté globale
Total
Prétest
Dynamique
générale
équilibre Coordination
Post-tast 0.28251 0.03694 0.12761 0.33507
Total 0.1112 0.8383 0.4791 0.0566
Post-tast 0.08231 0.01159 -0.10586 0.18675
Oyn. gén. 0.6488 0.9490 0.5577 0.2981
Post-tast 0.33522 0.06161 0.26240 0.32141
équilibre 0.0565 0.7334 0.1401 0.0682
Post-tast 0.17281 0.00980 0.07645 0.21088
Coonjlnatlon 0.3362 0.9568 0.6724 0.2388
N. 33
P = 0.05
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Il n'y a pas de corrélation significative entre le prétest et le post
test en motricité globale pour le total du test, ni pour aucune des
parties de ce test.
Le tableau 16 présente les corrélations entre le prétest en
motricité globale et le post-test en piano.
Tableau 16
Oorrélations entre le prétest en motricité globale
et le post-test en piano
Hotricité
Total
Dynamique
générale
Équilibre Coordination
Total
Post-test
Piano
0.16815
0.3496
-0.13798
0.4438
0.08265
0.6475
0.25644
0.1497
Lecture 0.13029
0.4699
-0.08951
0.6203
-0.00101
0.9955
0.23272
0.1925
Technique 0.15203
0.3983
-0.13134
0.4663
0.09936
0.5822
0.21898
0.2208
N. 33
P = 0.05
Nous ne retrouvons aucune corrélation significative entre le prétest en
motricité globale et le post-test en piano.
Le tableau 17 présente les corrélations entre le total du test en
piano, ainsi que les parties du test, soit lecture et technique, et le
total du test en nx>tricité globale et chacune de ses parties soit
dynamique générale, équilibre et coordination.
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Tableau 17
Corrélations entre le post-test en motricité globale
et le post-test en piano
-
Motricité Dynamique
générale
Équilibre Coordination
•1 Piano post- 0.52282 0.31846 0.43806 0.35888
test 0.0018 0.0709 0.0108 0.0403
Lecture 0.57468 0.35837 0.40395 0.44406
n
0.0005 0.0406 0.0197 0.0096
'
Technique 0.40850 0.24568 0.37165 0.26163
0.0183 0.1682 0.0332 0.1414
N. 33
P = 0.05
Il y a corrélation significative entre le total du post-test en piano et
le total du post-test en motricité globale ainsi qu'avec les parties
équilibre et coordination de ce test. La partie lecture du post-test en
piano présente une corrélation significative avec le total du post-test
en motricité globale ainsi qu'avec chacune des parties de ce test soit
dynamique générale, équilibre et coordination. La partie technique du
post-test en piano indique une corrélation significative avec le total
du post-test en motricité globale et la partie équilibre de ce test.
Le tïiblesuj 18 présente les corrélations entre le prétest et le post
test en motricité fine et le test en piano.
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Tableau 18
Corrélations entre le prétest et le post-test en motricité fine
et le post-test en piano
Motricité fine
(prétest)
Motricité fine
(post-test)
Piano post-test 0.05012 0.45023
0.7818 0.0086
Lecture 0.20555 0.46271
0.2511 0.0067
Technique -0.01781 0.36397
0.9216 0.0373
N. 33
P = 0.05
Il n'y a pas de corrélation significative entre le post-test de
piano et le prétest en motricité fine. Il y a corrélation significative
entre le post-test de piano et le post-test en motricité fine. Il y a
corrélation significative entre les parties lecture et technique du post
test de piano et le post-test en motricité fine.
Le tableau 19 présente les corrélations entre les tests en motricité
globale, en motricité fine, en piano et les résultats en mathématique, en
français lecture et en français écriture pour la première et la deuxième
étape de l'année scolaire.
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Tableau 19
Corrélations entre les résultats obtenus aux tests
en Motricité, en piano, et les résultats obtenus en mathéoMitlque,
en lecture et en écriture pour la prenlère et la deuxIèMe étape scolaire
Math. 1 Math.2 Lect.1 Lect.2 Écrit.1 Écrit.2
Motricité
Prétest
0.31061
0.0785
0.19607
0.2742
0.03908
0.8290
0.04421
0.8070
0.20830
0.2447
0.22992
0.1980
Motricité
Prétest
0.16261
0.3965
0.21950
0.2197
0.08188
0.6505
0.21558
0.2283
0.20179
0.2601
0.15863
0.3779
Motr. fine
Prétest
0.20238
0.2587
0.27448
0.1221
0.14905
0.4078
0.08698
0.6303
0.38491
0.0270
0.021881
0.2212
Motr. fine
Post-test
0.28876
0.1031
0.29806
0.0920
0.23839
0.1815
0.06657
0.7128
0.49647
0.0033
0.38669
0.0262
Piano
Prétest
0.38084
0.0288
0.16293
0.3650
0.21485
0.2299
0.31448
0.0747
0.34284
0.0508
0.30076
0.0890
Piano
Post-test
0.24910
0.1621
0.16405
0.3616
0.17335
0.3347
0.06535
0.7179
0.35792
0.0408
0.37971
0.0293
Lecture
Post-test
0.27806
0.1172
0.35482
0.0428
0.18807
0.2946
0.02597
0.8859
0.48042
0.0047
0.31164
0.0775
Technique
Post-test
0.19302
0.2818
0.06211
0.7313
0.13638
0.4492
0.06842
0.7052
0.24672
0.1663
0.33672
0.0553
n. 33
p 0.05
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Il n'y a pas de corrélation significative entre les tests en motricité
globale et les résultats en mathématique, français lecture et français
écriture. Il y a corrélation significative entre le prétest en motricité
fine et les résultats en français écriture de la première étape. Il y a
corrélation significative entre le post-test en motricité fine et les
résultats en français écriture de la première et de la deuxième étape.
Il y a corrélation significative entre le prétest de piano et les
résultats en mathématique de la première étape. Il y a corrélation
significative entre le post-test de piano et les résultats en français
écriture de la première et de la deuxième étape. La partie lecture du
post-test de piano est en corrélation avec les résultats de mathématique
de la deuxième étape ainsi qu'avec les résultats en français écriture de
la première étape.
En résuné, les corrélations effectuées entre les résultats obtenus
au post-test en piano et les résultats obtenus au post-test en motricité
globale indiquent une corrélation significative entre ces deux tests. De
plus, il y a une corrélation significative entre les résultats obtenus au
post-test en piano et les résultats obtenus au post-test en motricité
fine.
Les résultats au post-test en motricité fine et au post-test en
piano sont en corrélation significative avec les résultats en français
écriture de la première et de la deuxième étape de l'euTnée scolaire alors
que la partie lecture du post-test en piano présente une corrélation
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De façon à vérifier si les effets de l'approche psychopédagogique
se sont maintenus toute l'année, nous avons comparé les résultats obtenus
aux examens de fin d'année par le groupe expérimental et les résultats
obtenus à ces mômes examens par deux groupes de deuxième année primaire
en i986 soit deux ans auparavant. Ces données sont le résultat d'une
évaluation externe. L'examen de fin d'année en piano comporte trois
parties soit une partie lecture musicale, une partie concernant la
technique pianistique et une partie l'interprétation.
Nous présentons dans un premier temps la distribution de fréquence
du groupe expérimental et des groupes 1986(a) et 1986(b) ()our le total de
l'examen ainsi que pour chacune de ses parties. En second lieu, nous
présentons la comparaison des résultats du groupe expérimental et des
groupes 1986(a) et 1986(b) pour le total de l'examen de piano ainsi que
pour chacune de ses parties. Le "t" de Student a été utilisé pour
l'analyse de ces résultats.
Le tableau 20 présente la distribution de fréquence du groupe
expérimental et des groupes 1986(a) et 1986(b), pour le total de l'examen
de piano.
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Tableau 20
Distribution de fréquence du total de l'exanen de piano
du groupe expérinental et des groupes 1986(a), 1986(b)
Exp. 1986(a) 1986(b)
90-99 13 0 0
80-89 19 28 22
70-79 1 5 11
TOTAL 33 33 33
Dans le groupe expérimental, 13 élàves obtiennent une moyenne de 90X et
plus, comparativement à aucun dans les deux autres groupes. Un seul élève
du groupe expérimental obtient une moyenne inférieur à 80X comparativement
à cinq et onze élàves dans les autres groupes.
Le tableau 21 présente les distributions de fréquence du groupe
expérimental et des groupes 1986(a), 1986(b), pour la partie lecture
musicale de l'examen de piano.
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Tableau 21
Distribution de fréquence du groupe expérinental
et des groupes 1986(a) et 1986(b) pour la partie lecture
de rexaaen de piano
Exp. 1986(a) 1988(b)
90-99 28 23 16
80-89 5 10 17
TOTAL 33 33 33
La distribution de fréquence indique que seulement cinq élèves obtiennent
une moyenne inférieure à 90% comparativement à dix et dix-sept élèves dans
les autres groupes.
Au tableau 22, nous présentons la distribution de fréquence du
groupe expérimental et des groupes 1986(a) et 1986(b) pour la partie
technique de l'examen de piano.
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Tableau 22
Distribution de fréquence du groupe expériaental
et des groupes 1986(a) et 1986(b) pour la partie technique
de l'exanen de piano
Exp. 1986(a) 1986(b)
90-99 9 0 0
80-89 20 12 27
70-79 4 21 6
TOTAL 33 33 33
Dans le groupe expérimental, neuf élèves obtiennent une moyenne égale ou
supérieure à 90% comparativement A aucun dans les autres groupes. Au
total, vingt-neuf élèves du groupe expérimental obtiennent une moyenne
égale ou supérieure à 80% comparativement à douze et vingt-sept dans les
autres groupes.
Le tableau 23 présente la distribution de fréquence du groupe
expérimental et des groupes 1986(a) et 1986(b) pour la partie interpréta
tion de l'examen de piano.
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Tableau 23
Distribution de fréquence du groupe expérieental
et des groupes 1986(a) et 1986(b) pour la partie interprétation
de l'exaaen de piano
Exp. 1986(a) 1980(b)
90-99 7 0 0
80-89 21 11 18
70-79 5 22 15
TOTAL 33 33 33
La distribution de fréquence indique que 7 élèves obtiennent une moyenne
égale ou supérieure à 90X comparativement à aucun dans les autres groupes
et que seulement cinq élèves du groupe expérimental obtiennent une moyenne
inférieure è 80X comparativement à vingt-deux et quinze élèves dans les
autres groupes.
Le tableau 24 présente la comparaison des résultats du groupe
1986(a) et du groupe expérimental pour le total de l'examen de piano.
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Tableau 24
Comparaison des résultats du groupe expérimental
et les résultats du groupe 1986(a) pour le total de l'examen de piano
ncmbrs de moyenne dcart-type "t" de niveau de
sujets (70) Student st^iifica-
tlon f*06
1986(a) 33 57.48 2.10
1988 exp. 33 61.67 2.77
6.9032
Il y a une différence significative entra les résultats obtenus par le
groupe 1986(a) et le groupe expérimental.
Tableau 25
Comparaison des résultats du groupe expérimental
et du groupe 1986(b) pour le total de l'examen de piano
ncmbrs de
sujets
moyenne
(70)
écart-type "t" de
Student
niveau de
sljiifica-
ticnF-OS
1986(b) 33 57.68 3.14
5.4785 S
1988 exp. 33 61.67 2.77
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n y a une différence significative entre le groupe 1986(b) et le groupe
expérimental.
Au tableau 26, nous présentons la comparaison entre les résultats
du groupe expérimental et ceux du groupe 1986(a) pour la partie lecture
de l'examen de piano.
Tableau 26
Comparaison entre les résultats du groupe expérimental
et ceux du groupe 1986(a) pour la partie lecture de l'examen de piano
ncmbre de moyenne écart-type 'f de niveau de
sujets (20) Student stgiifica-
ticn pB.06
1986Ca) 33 18.97 1.36
1.7355 S
1988 exp. 33 19.44 0.76
Il y a une différence significative entre les résultats du groupe 1986(a)
et les résultats du groupe ayant reçu le traitement pour la partie lecture
de l'examen de piano.
Le tableau 27 présente la comparaison entre les résultats du groupe
expérimental et les résultats du groupe 1986(b) pour la partie lecture de
l'examen de piano.
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Tableau 27
CoRparaison entre les résultats du groupe expérlMotal
pour 1a partie lecture de l'examcm de piano.
nonbre de moyenne écart-type "t" de niveau de
sujets (20) Student slgiifica-
tlcn p:.06
1986(b) 33 18.06 2.12
3.55S74 S
1988 exp. 33 19.44 0.76
Il y a une différence significative entre les résultats du groupe
1986(b) et les résultats du groupe ayant reçu le traitement pour la partie
lecture de l'examen de piano.
Au tableau 28, nous présentons la comparaison des résultats entre
le groupe expérimental et le groupe 1986(a) pour la partie technique de
l'examen de fin d'année.
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Tableau 28
Comparaison des résultats entre le groupe expérimental
et les résultats du groupe 1986(a)
pour la partie technique de l'examen de fin d'année
1
nonbrs de
sujets
moyenne
(10)
écart-type "t" de
Student
niveau de
slgilflca-
t1onp:.06
1986(a) 33 7.56 0.50
6.2167 S
1  1988 exp. 33 8.35 0.53
Il y a une différence significative entre les résultats du groupe
1986(a) et les résultats du groupe ayant reçu le traitement pour la partie
technique de l'examen de piano.
Le tableau 29 présente la comparaison entre les résultats du groupe
expérimental et les résultats du groupe 1986(b) pour la partie technique
de l'examen de piano.
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Tableau 29
CoMparalson des résultats du groupe expérinental
et des résultats du groupe (1986(b) pour la partie technique
de l'examen de piano
I986(b)
1988 exp.
noRbre de
sujets
33
33
moyenne
(10)
8.04
8.36
écart-type
0.35
0.53
"t" de
Student
2.7984
niveau de
slgiiflca-
tlon pe.OS
Il y a une différence significative entre les résultats du groupe
1986(b) et les résultats du groupe ayant subi 1e traitement pour 1a partie
technique de l'examen de piano.
Le tableau 30 présente la comparaison entre les résultats du groupe
expérimental et les résultats du groupe 1986(a) pour la partie Interpréta
tion de l'examen de piano.
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Tableau 30
Comparaison des résultats du groupe expérimental
et du groupe 1986(a) pour la partie interprétation
de l'examen de piano
1986(a)
1988 axp.
nonbrs de
sujets
33
33
moyenne
(40)
30.95
33.58
tart-type
1.06
2.35
"f de
Student
5.8470
niveeu de
slgilfica-
tlcn p:.06
n y a une différence significative entre les résultats du groupe
1986(a) et les résultats du groupe ayant reçu le traitement pour la partie
interprétation de l'examen de piano.
Au tableau 31, nous présentons la comparaison entre les résultats
du groupe expérimental et les résultats du groupe 1986(b) pour la partie
interprétation de l'examen de piano.
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Tableau 31
Comparaison entre les résultats du groupe expérimental
et les résultats du groupe 1986(b) pour la partie interprétation
de l'examen de piano
I986(b)
1988 oxp.
ncmbre de
sujets
33
33
moyenne
(40)
31.56
33.58
4cart-type
1.58
2.35
"t" de
Student
4.0611
niveau de
significa
tion p:.06
n y a une différence significative entre les résultats du groupe
1986(b) et les résultats du groupe ayant reçu le traitement pour la partie
Interprétation de l'examen de piano.
La comparaison des résultats aux examens de fin d'année en piano
Indique une différence significative entre le groupe expérimental et les
groupes de 1986 pour le total de l'examen ainsi que pour chacune de ses
parties. De plus, la distribution de fréquences montre qu'un plus grand
nombre d'élèves du groupe expérimental obtiennent des résultats supérieurs
à 80X comparativement aux groupes de 1986.
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De façon générale, les résultats indiquent une différence significa
tive entre le prétest et le post-test en piano pour le total du test ainsi
que pour les parties lecture et technique de ce test. La comparaison des
résultats aux tests en motricité globale n'indique pas de différence
significative entre le prétest et le post-test alors qu'en motricité fine
la comparaison des résultats indique une différence significative entre
le prétest et le post-test.
Les corrélations effectuées entre les différents tests indiquent
des corrélations significatives entre le post-test en piano et le post
test en motricité globale ainsi qu'entre le post-test en piano et le post
test en motricité fine. Sur le plan des matières académiques, nous
retrouvons des corrélations significatives entre le post-test en motricité
fine et l'écriture de la première étape et de la deuxième étape de l'année
scolaire. Les résultats du post-test en piano présentent une corrélation
si^ificative avec les résultats en écriture de la première étape et de
la deuxième étape. La partie lecture du test en piano indique une
corrélation significative avec les résultats en mathématique de la
deuxième étape et les résultats en écriture de la première étape.
En dernier lieu, la comparaison des résultats obtenus aux examens
de fin d'année par le groupe expérimental et les résultats de deux groupes
similaires en 1986, indique une différence significative entre le groupe
expérimental et les groupes de 1986.
La partie suivante est consacrée à l'interprétation des résultats.
J
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Interprétation des résultats
L'hypothèse de la recherche était: "Une approche psychopédagogique
de l'enseignement collectif du piano tenent compte du développement
psychomoteur selon les théories de Le Boulch (1966) et Rossell (1975) et
de certains principes de la psychologie cognitive quant au développement
des habiletés, aux processus de compréhension et d'apprentissage d'après
Smith (1979), Gagné (1985) et Sloboda (1987), devait favoriser l'atteinte
maximale des objectifs par le maximum d'élèves et éliminer les difficultés
identifiées". Nous sonnes allée vérifier les effets de l'application de
cette approche auprès d'un groupe d'élèves de deuxième année primaire,
débutants au piano.
La comparaison des résultats entre le prétest et le post-test en
piano indique une différence significative avec un "t" de Student de
32.87. Ces résultats étaient prévisibles puisque les élèves étaient
débutants, qu'ils ne présentaient pas de différence significative
individuelle au départ et ce, même si un élève avait reçu des cours de
piano précédemment. Les résultats indiquent qu'il y a eu apprentissage.
De plus, la distribution de fréquences du post-test en piano démontre que
vingt-huit élèves sur un maximun de trente-trois obtiennent une moyenne
égale ou supérieure à 32.2/39, c'est-à-dire 80%.
L'apprentissage du piano consiste au développement d'habiletés et
tel que Sloboda (1987) le souligne, beaucoup de répétitions et de pratique
sont nécessaires. Nous interprétons ces résultats conm« un effet favorable
132
de l'application de l'approche psychopédagogique puisque vingt-huit élèves
sur un maximum de trente-trois atteignent leurs objectifs à 80X et plus,
après une durée d'expérimentation de trois mois. Nous estimons que
l'approche psychopédagogique a contribué à l'atteinte maximale des
objectifs par le maximum d'élèves.
La comparaison des résultats obtenus aux examens de fin d'année
(1988) par le groupe ayant reçu le traitement et ceux de deux groupes
similaires en 1986, vient appuyer que l'application de l'approche
psychopédagogique a un impact favorable sur l'apprentissage puisque nous
observons une différence significative entre le groupe expérimental et
chacun des groupes de 1986 avec un "t" de 6.9032 pour le groupe (a) et de
5.4795 pour le groupe (b). De plus, lorsque nous observons le tableau de
distribution de fréquences, nous constatons que le groupe 1988 obtient des
résultats supérieurs è ceux des groupes de 1986 pour chacune des parties
de l'examen soit en lecture, en technique et en interprétation. En
interprétation, qui est désignée par le terme performance par Sloboda
(1987), nous constatons que vingt-huit élèves obtiennent une moyenne égale
ou supérieure à 80X comparativement è onze et dix-huit élèves dans les
groupes de 1986. Ces résultats, en plus de confirmer que l'application de
l'approche psychopédagogique a favorisé l'atteinte maximale des objectifs
par le maximum d'élèves, démontrent que les effets de l'approche
psychopédagogique se sont maintenus toute l'année et que cette approche
psychopédagogique a contribué à l'amélioration de la performance des
élèves non seulement en lecture et en technique mais aussi en interpréta
tion.
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Sloboda (1987) précise que l'Interprétation musicale exige un plan
mental de la partition, un choix de variations expressives et des
automatismes sur le plan moteur. L'interprétation nécessite l'intégration
de tous les éléments de l'apprentissage du piano soit la lecture, les
connaissances du langage et la technique, c'est-à-dire la composition au
sens de Gagné (1985). L'application de l'approche psychopédagogique en
plus de donner une base solide aux apprentissages des élèves et de
procurer des effets durables à ces apprentissages, a contribué à
l'Intégration de tous les éléments, de toutes les connaissances que
nécessite l'Interprétation.
Le point de départ de la présente recherche est l'observation de
difficultés rencontrées par les élèves dans leur apprentissage du piano.
L'hypothèse de la recherche Indique que l'approche psychopédagogique de
l'enseignement collectif du piano doit favoriser l'atteinte maximale des
objectifs par le maximum d'élèves. Sur le plan particulier de la
didactique du piano, nous avons souligné précédemment que l'application
des principes de technique planistique proposés par Durand devait
favoriser l'atteinte maximale des objectifs par le maximum d'élèves en
éliminant les difficultés rencontrées par ceux-ci dans leur apprentissage
du piano. Ces difficultés se retrouvaient en deuxième année sur le plan
de la tension que démontraient le Jeu des élèves au piano, de l'Intégra
tion de la lecture musicale et de la technique planistique. La synthèse
d'observations, décrite dans la méthodologie, nous Indique d'une part que
les élèves démontrent de l'aisance dans l'exécution des mouvements du
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bras, que l'apprentissage de ces mouvements ne présentait pas de
difficultés particulières.
D'autre part, l'histogramme 6 illustrant la distribution de
fréquences pour cette partie du post-test en piano indique que dix-huit
élèves sur un maximum de trente-trois obtiennent le maximum de points et
que dix autres élèves obtiennent une moyenne égale ou supérieure à 80%.
Seulement cinq élèves du groupe obtiennent des résultats inférieurs à 80%
pour la partie mouvement du bras du post-test en piano.
Dans la problématique, en page 5, nous avons soulig.ti que la tension
empêchait les élèves d'exécuter le staccato; cette tension disparaît car
l'exécution des exercices avec mouvements du bras sont des exercices avec
lesquels les élèves doivent quitter le clavier, ils doivent Jouer en
détaché et ces exercices sont réussis sans difficulté. L'aisance démontrée
par les élèves dans l'exécution des mouvements du bras et les résultats
obtenus pour cette partie du test en piano, confirment le principe de
Durand (1987) selon lequel l'attaque doit être dirigée vers l'avant pour
un meilleur contrôle sonore et pour la détente du mouvement.
Une autre difficulté se situait sur le plan de l'articulation
digitale. Nous avons observé que ces exercices étaient plus difficiles
pour les élèves que les exercices qui utilisaient le mouvement du bras.
L'histogramme 6 présentant la distribution de fréquence pour la partie
dextérité au post-test en piano illustre ces observations. Nous constatons
que huit élèves obtiennent le maximum de points pour cette partie du test
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comparativement à seize élèves pour la partie mouvement du bras et qu'au
total seize élèves sur un maximum de trente-trois obtiennent une moyenne
égale ou supérieure à 80% pour la partie dextérité comparativement à
vingt-huit élèves pour la partie mouvement du bras. Ces observations
tendent à confirmer les théories de Rossell (1975) et Le Boulch (1966) sur
le développement psychomoteur, qui indiquent que les élèves de cet âge
sont encore au stade du mouvement global et qu'il est difficile pour eux
de dissocier un seul segment corporel puisque les exercices utilisant les
mouvements du bras sont réussis sans difficulté et que les exercices
exigeant la dissociation soit un doigt, sont plus difficiles pour les
élèvet. Par contre, le fait de commencer par des exercices utilisant les
mouvements du bras en plus de réduire la tension amène à placer déjà la
main et les doigts dans le bon angle. L'articulation digitale est plus
difficile pour les élèves mais tout en exigeant plus d'attention, ces
exercices démontrent moins de tension car ils ont bénéficié du travail
fait dans les exercices utilisant les mouvements du bras. Ces observations
confirment le principe de technique pianistique de Durand (1987), qui
précise que pour un meilleur contrôle sonore et pour la détente du
mouvement, les os du bras et de la main doivent être enlignés.
En ce qui concerne la lecture, nous avons observé que les élèves ont
progressé plus rapidement que les années antérieures. L'intégration de la
lecture et de la technique est devenue plus facile. Le fait d'avoir
dissocié l'apprentissage de la lecture musicale et l'apprentissage de la
technique pianistique permet une meilleure intégration de ces deux
éléments dans les pièces. Une meilleure intégration de la lecture et de
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la technique dans les pièces confirme l'importance du principe de
segmentation de la tâche pour le développement des habiletés tel que
précisé par Sloboda (1987).
Nous avons constaté que l'application de l'approche psychopédagogi
que a amené les élèves à 1'auto-correction. Ils peuvent critiquer leur
jeu. Ils sont plus conscients de leur performance. Dans l'approche
psychopédagogique, nous avons mentionné que les élèves devaient connaître
le but à atteindre et comment l'atteindre, la connaissance du but à
atteindre et de la procédure è utiliser pour l'atteindre a amené les
élèves è être plus conscients des résultats de leur action. Nous avons
aussi souligné qu'une grande place devait être accordée à la rétroaction
(Gagné (1985), Sloboda (1987)). Le fait d'avoir donné constamment de la
rétroaction aux élèves, de souligner leurs réussites, de relever les
erreurs et de suggérer des moyens de les corriger a amené les élèves à
être plus autonomes, plus conscients de leur performance et plus habiles
è corriger leurs erreurs ainsi qu'à utiliser différentes stratégies
lorsqu'ils avaient un problème à résoudre.
Les observations faites en cours d'expérimentation tendent à
confirmer l'Importance de l'application des principes fondamentaux de
segmentation de la tâche, de répétition et de rétroaction pour le
développement d'habiletés. Les observations faites sur l'utilité des
exercices hors clavier pour préparer l'exécution au piano de certains
mouvements, sur la progression rapide dans l'apprentissage de la lecture
et en technique planistique qui, au départ, ont été dissociés et qui
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résulte en une meilleure intégration de ces deux éléments, toutes ces
observations confirment l'importance du principe de segmentation de la
tâche en petites productions pour le développement d'habiletés et une
meilleure intégration des éléments dans une performance tel qu'explicité
par Sloboda (1987).
Les observations sur la conscience des élèves vis-à-vis leur
performance, leur capacité à repérer les erreurs qui peuvent se glisser
dans une production ainsi que les stratégies qu'ils ont développées pour
la correction de ces erreurs confirment l'importance d'autres principes
pour le développement des hal iletés soit l'importance de préciser les buts
pour que l'apprentissage ait du sens ainsi que l'importance de la
répétition et de la rétroaction. Sloboda (1987) précise que les conditions
essentielles à l'apprentissage sont la motivation ou la capacité à former
des buts, la répétition qui permet de raffiner l'exécution d'une procédure
et de vérifier son efficacité, et la rétroaction qui est essentielle pour
que seulement les bonnes procédures soient apprises.
Dans l'interprétation des pièces, nous avons observé que les élèves
n'ayant pas atteint les objectifs techniques c'est-à-dire les élèves 10,
20, 25, 28 et 30, ont de la difficulté à identifier les mouvements à
exécuter dans un premier temps et que môme, lorsqu'ils sont identifiés
pour eux, nous constatons que l'exécution de ces mouvements se détériore.
Ces observations tendent à confirmer l'importance du respect des phases
d'apprentissage d'une habileté que présente Sloboda (1987). Le respect des
phases de développement des habiletés amène le développement d'automatis-
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mes nécessaires pour l'intégration de toutes les petites productions en
une seule grande production soit l'interprétation d'une pièce.
L'hypothèse souligne que l'approche psychopédagogique de l'enseigne
ment collectif du piano doit tenir compte du développement psychomoteur
des élèves. La comparaison des résultats au test de motricité globale
n'indique aucune différence significative entre le prétest et le post
test. Il n'y a pas eu de changement de comportement sur le plan de la
motricité globale en cours d'expérimentation. Cependant, les corrélations
de Pearson effectuées entre le post-test en motricité globale et le post
test en piano donne une corrélation de 0.52282 et un niveau de significa
tion de 0.0018. Les parties du test de piano soit lecture et technique
indiquent respectivement une corrélation de 0.57468 et 0.4085 avec le
total du post-test en motricité globale. Nous pouvons formuler l'hypo
thèse de l'existence d'un lien entre le stade de développement de la
motricité globale et l'apprentissage du piano. Ces résultats indiquent
que la variance entre les sujets pourrait être expliquée par leur niveau
de développement psychomoteur. Une difficulté d'apprentissage en piano
pourrait être expliquée pour certains sujets par un retard ou une
déficience sur le plan du développement en motricité globale. Le
développement psychomoteur ne peut par contre à lui seul expliquer les
variances entre les sujets. D'autres variables peuvent être en cause,
telle la motivation ou des problèmes affectifs. C'est pourquoi nous
indiquons que le développement psychomoteur pourrait expliquer certaines
différences entre les sujets et devrait faire l'objet d'études plus
approfondies.
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En motricité fine, un "t" de 4.49 et un niveau de signification de
O.OOi indiquent une différence significative entre le prétest et le post
test. Il y a donc eu changement de comportement en cours d'expérimenta
tion, les sujets se sont améliorés sur le plan de la motricité fine.
D'une part, l'expérimentation ayant eu une durée de trois mois, le
changement intervenu est trop grand pour être attribué seulement à la
maturation. D'autre part, la corrélation de Pearson effectuée entre le
prétest en motricité fine et le post-test en piano et les post-test en
motricité fine indique une corrélation de 0.45023 et un niveau de
probabilité de 0.0086. Nous retrouvons un lien entre les résultats e;:
piano et le post-test en motricité fine. Ces résultats pourraient
démontrer que l'apprentissage du piano, par l'application de l'approche
psychopédagogique, aurait amélioré la motricité fine des sujets.
Cependant, la motricité fine peut aussi avoir bénéficié du travail fait
dans les autres matières scolaires et améliorer la performance au piano.
Le rapport entre l'apprentissage du piano et l'amélioration de la
motricité fine des sujets pourrait être l'objet d'une recherche subsé
quente.
La corrélation de Pearson effectuée entre les tests en motricité
globale, en motricité fine, et en piano, et les résultats obtenus à la
première et à la deuxième étape de l'année scolaire en mathématique, en
lecture et en écriture n'indique dans un premier temps aucun lien entre
la motricité globale et ces matières académiques. Par contre, nous
observons que le prétest en motricité fine et l'écriture de la première
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étâp6 Indique une corrélation de 0.38491 mais qu'à la deuxième étape 11
n'y a plus de liens entre le prétest en motricité fine et l'écriture. Par
ailleurs, le post-test en motricité fine Indique une .corrélation plus
forte que le prétest avec l'écriture de la première étape avec 0.49647
ainsi qu'une corrélation de 0.38669 avec les résultats de la deuxième
étape alors qu'il n'y avait aucune corrélation entre le prétest en
motricité fine et les résultats en écriture de la deuxième étape.
L'écriture faisant appel à la motricité fine, nous constatons qu'il y a
un lien plus grand entre ces deux domaines après le changement Intervenu
en motricité fine chez les sujets. Ces résultats nous posent un
questionnement: l'amélioration de la motricité fine des sujets a-t-elle
eomne effet une amélioration des résultats en écriture? Et si cette
amélioration de la motricité était due à l'apprentissage du piano, ceci
lmpllqueralt-11 que l'apprentissage du piano en améliorant la motricité
fine, améliorerait aussi les résultats des élèves en écriture? Ces
questions pourraient être le sujet de recherches subséquentes.
En ce qui concerne la relation que nous pouvons constater entre les
résultats académiques et les résultats en piano, nous observons que le
total du post-test en piano Indique une corrélation de 0.35792 avec
l'écriture de la première étape et de 0.37971 avec l'écriture de la
deuxième étape. L'apprentissage du piano semblerait se rapprocher de
l'apprentissage de l'écriture. Un premier lien entre les deux domaines
se situe sur le plan de la motricité fine car l'apprentissage du piano et
l'apprentissage de l'écriture font appel à la motricité fine ainsi que
nous l'Indiquent les résultats précédents. L'apprentissage de l'écriture
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et l'apprentissage du piano peuvent être rapprochés sur le plan du type
de connaissances que nécessitent ces apprentissages. Que ce soit en
écriture ou en piano, il s'agit pour les élèves de reproduire selon des
règles, écrire ou Jouer du piano exige le passage de connaissances
déclaratives à des connaissances procédurales ainsi que le développement
d'automatismes moteurs. L'apprentissage du piano et l'apprentissage de
l'écriture se rapprochent du fait que les deux domaines font appel à la
motricité fine, qu'ils exigent le développement d'automatismes moteurs et
qu'ils nécessitent de passer des connaissances déclaratives aux connais
sances procédurales. En effet, Gagné (1985) souligne que les experts en
écriture ont développé des habiletés sur le plan de l'épellation des mots,
de la grammaire et de la ponctuation au niveau d'automatismes. Ces
experts centrent leur attention sur le sens de la communication à
transmettre. Ces informations sur les experts en écriture se rapprochent
des informations que Sloboda (1987) donnent sur la performance des experts
en musique. Il précise que les habiletés de lecture et les habiletés
motrices sont automatiques et que l'expert en musique se préoccupe du sens
de son interprétation. La performance en écriture et la performance en
piano peuvent être en relation sur le plan des automatismes nécessaires
à la performance et sur la nécessité de se préoccuper du sens, de l'Idée
musicale ou autre, à communiquer.
La partie lecture du post-test en piano Indique une corrélation de
0.35482 avec les résultats en mathématiques de la deuxième étape et une
corrélation de 0.48042 avec les résultats en écriture de la première
étape. La relation entre les mathématiques et la lecture musicale peut
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s'expliquer sur le plan de l'abstraction & laquelle font appel les
mathématiques et la lecture musicale. L'apprentissage de la lecture
musicale est l'apprentissage de symboles représentant des sons alors que
l'apprentissage mathématique exige aussi l'apprentissage de symboles
représentant des nombres. Cependant, nous ne possédons présentement
aucune donnée pouvant expliquer le lien entre les mathématiques et la
lecture musicale.
Le fait que la lecture musicale tende à se rapprocher elle aussi de
l'écriture plutôt que de la lecture peut être expliqué par les buts
premiers de chacun de ces domaines. La lecture musicale a comme but
premier la reproduction de sons contenus dans une partition. Le sens de
la lecture musicale réside dans la reproduction des sons lus dans une
partition alors qu'un texte français possède sa signification en lui-môme
sans avoir besoin d'être reproduit ou lu à haute voix. Nous avons
mentionné précédemment que l'écriture était une reproduction selon des
règles. La lecture musicale ayant comme but premier la reproduction des
sons, ceci pourrait expliquer la relation entre ces deux domaines soit la
lecture musicale et l'écriture, et l'absence de relation entre la lecture
et la lecture musicale.
En résumé, l'hypothèse de la présente recherche a été confirmée.
D'une part, les résultats démontrent que l'application de l'approche
psychopédagogique de l'enseignement collectif du piano a favorisé
l'atteinte maximum des objectifs par le maximum d'élèves, a éliminé
certaines difficultés d'exécution et en a réduit d'autres telle que la
143
tension dans le jeu au piano et l'intégration des éléments de lecture
musicale et de la technique pianistique. D'autre part, la synthèse des
observations faites en cours d'expérimentation a permis de confirmer
l'importance du développement psychomoteur ainsi que l'importance de
l'application des principes de Gagne (1985) pour l'apprentissage et de
Sloboda (1987) pour le développement des habiletés.
De plus, les corrélations effectuées entre les différents tests
indiquent la relation entre le développement psychomoteur et l'apprentis
sage du piano et fournissent des informations intéressantes sur les
relations pouvant s'établir entre l'apprentissage des mathématiques et de
l'écriture, et l'apprentissage du piano. Ces relations pourraient faire
l'objet de recherches ultérieures.
Limitas de la recherche
Considérant que la présente recherche est exploratoire et de type
pré-expérimental, que les sujets de l'expérimentation n'ont pas été
choisis au hasard et qu'il n'y avait pas de groupe contrôle, cette
recherche ne peut prétendre posséder de validtté externe. De plus, le fait
que l'auteure de la recherche agissait en tant que chercheuse et
expérimentatrice a pu agir en tant que variable parasite. Cependant, les
effets de cette variable ont pu être limités par la durée de l'expérimen
tation (trois mois), par l'évaluation externe aux tests ainsi que par la
comparaison des résultats aux examens de fin d'année du groupe expérimen
tal et de deux groupes similaires antérieurs.
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Conclusion
Notre expérience de l'enseignement collectif du piano nous a amenée
à constater certaines difficultés éprouvées par les élèves dans leur
apprentissage. Considérant l'absence de données expérimentales et de cadre
de référence en ce qui concernait l'apprentissage du piano, nous avons
élaboré une approche psychopédagogique de l'enseignement collectif du
piano tenant compte du développement psychomoteur des élèves (Rossell,
1975; Le Boulch, 1966) et respectant les principes de la psychologie
cognitive pour la cor^ïpréhenslon, l'apprentissage et le développement des
habiletés (Gagné, 1985; Smith, 1979; Sloboda, 1987) ainsi que les
principes de la technique planlstique (Durand, 1987). En formulant
l'hypothèse que l'approche psychopédagogique devait favoriser l'atteinte
maximale des objectifs d'apprentissage par le maximum d'élèves, nous avons
expérimenté cette approche auprès d'un groupe d'élèves de deuxième année
primaire, débutant en piano.
L'analyse des résultats ainsi que les observations faites en cours
d'expérimentation confirment l'hypothèse puisque ving-hult élèves sur un
maximum de trente-trois obtiennent une moyenne égale ou supérieure à 80X
et que la comparaison des résultats aux examens de fin d'année du groupe
expérimental et de deux groupes similaires antérieurs indiquent une
différence significative, les élèves du groupe expérimental obtenant des
résultats supérieurs à ceux des autres groupes.
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Cette recherche présente certaines limites; cependant, nous estimons
qu'elle est d'un apport important autant sur le plan scientifique que
professionnel. Tout d'abord, sur le plan scientifique, elle indique
plusieurs pistes de recherche telles que le rôle de la motricité fine dans
l'apprentissage du piano ou les relations pouvant être établies entre
l'apprentissage du piano et l'apprentissage des mathématiques et de
l'écriture. De plus nous considérons que cette recherche possède une
certaine portée du point de vue de la pédagogie musicale. La réunion dans
une seule et même approche psychopédagogique du développement de la
psychomotricité des enfants, des principes de la psychologie cognitive
pour la compréhension, l'apprentissage et If développement des habiletés,
et des principes de technique planistique, constitue un cadre de référence
novateur et utile pour l'enseignement musical. Ces deux aspects permettent
une intervention à la fois plus structurée et plus efficace qui résulte
chez les élèves en une participation plus active au cours, en une plus
grande motivation et en un intérêt soutenu pour l'apprentissage du piano.
Selon Sloboda (1987), la performance au piano exige de l'interprète
la gérance de son interprétation. Dans le langage de la psychologie
cognitive, la gérance d'une performance est appelée métacognitlon. L'étude
des stratégies à privilégier dans notre enseignement du piano pour
favoriser la métacognitlon chez les élèves serait un thème à retenir pour
des études ultérieures.
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